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La presente investigación revisó de forma exhaustiva los instrumentos de evaluación que diseñan los 
docentes del Colegio Anglo Americano de Bogotá, donde se analizaron valores y criterios postulados 
por las teorías de evaluación actual, como lo es la Teoría de respuesta al ítem y su modelo de Rasch, el 
cual orientó las interpretaciones dadas de los resultados obtenidos en cuatro evaluaciones de la asignatura 
de Lengua castellana, las cuales se aplicaron a 150 estudiantes del grado tercero de básica primaria y 
arrojaron resultados interesantes para tomar acciones correctivas y de mejora frente a los procesos de 
diseño de evaluaciones de aprendizajes. 
 
3. Fuentes 
Las fuentes que se utilizaron para dicha investigación se relacionan como referencias al final del 
documento, sin embargo cabe señalar cuatro documentos de suma importancia que orientaron todo el 
trabajo de análisis e interpretación de los resultados, los cuales fueron: 
Atorresi, A., Pardo. C., Glejberman, D., Espinosa, G., Toranzos, L., Rocha, M., y Castro,M.   
(2010). Compendio de los manuales del SERCE. Santiago de Chile: UNESCO. 
 
Carvajal, Méndez y Torres. (2016). Análisis de la confiabilidad y de algunos parámetros  
psicométricos de un test realizado en el colegio vista bella  de la ciudad de Bogotá (tesis de postgrado). 
Fundación Universitaria Los Libertadores, Colombia.  
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Pardo, C., y Rocha, M. (2007). Reglas para elaborar ítems de formato de selección y de producción. . 
Recuperado  en http://www.iuc.edu.co/documentosinteres/METODOLOGIA_elaboracin_tems.pdf 
 
Prieto, G., y Delgado, A. (2002). Análisis de un test mediante el modelo de Rasch,  
Psicothema. (15), 94-100. Recuperado en  http://www.psicothema.com/pdf/1029.pdf 
4. Contenidos 
Los contenidos presentados en la investigación tienen referencia en el modelo centrado en evidencia, la 
teoría clásica de los test, la teoría de respuesta al ítem, el modelo de Rasch y algunos parámetros para la 
elaboración y diseño técnico de ítems que deben contener las evaluaciones de aprendizaje. Aparte, se 




La  investigación se catalogó como empírica con metodología cuantitativa, ya que este enfoque 
permitió analizar de manera profunda la calidad técnica de los instrumentos de evaluación, desde una 
perspectiva explicativa para dar cuenta de qué tanto tienen que ver el formato de una prueba evaluativa 
con los resultados obtenidos. Además, en la  investigación se trabajó sobre un  estudio instrumental, 
según Montero y  León (2005), porque siendo una categoría independiente, busca el desarrollo de 
pruebas que  incluyen tanto el diseño (o adaptación) como el estudio de las propiedades psicométricas 
de los mismos. Se determinaron unas fases de intervención, en las que se recolectó la información 
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necesaria para ser tratada en el software estadístico Winsteps que trabaja bajo los parámetros de Rasch 
y de cuyos resultados se hicieron los análisis e interpretaciones del objeto de la investigación. 
 
6. Conclusiones 
Se logró concluir que los instrumentos evaluativos analizados presentan bastantes errores de diseño 
técnico, ya que los ítems que los componen no evalúan las competencias de la población, en algunos 
casos, hay preguntas muy fáciles para los evaluados o muy difíciles. También, se reconoció que los 
profesores que diseñan estos instrumentos carecen de referentes  teóricos  y reglas para la elaboración y 
diseño de ítems que apunten a niveles de dificultad que se encuentren en una misma escala con las 
habilidades de los estudiantes, asimismo se debe continuar con una actualización constante de este tipo 
de ejercicios en el quehacer docente, ya que de esta manera podría mejorarse la calidad evaluativa de las 
diferentes instituciones educativas. 
Fecha de elaboración del 
Resumen: 
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La siguiente  investigación tiene como propósito evaluar la calidad técnica de los 
instrumentos de evaluación de la asignatura de Lengua castellana del Colegio Anglo Americano 
de Bogotá, la cual busca la verificación de ciertos criterios de diseño y calidad técnica que se 
deben tener presentes en el montaje de cualquier tipo de evaluación de aprendizaje. Dicha 
intención nace de la inquietud de los docentes, quienes diariamente se  enfrentan a procesos de 
elaboración de ítems para un examen y que en muchos casos, como se demuestra en el presente 
trabajo, tornan el quehacer evaluativo en una acción  que presenta diversas inconsistencias. 
La información que se tuvo en cuenta para el desarrollo de  este trabajo se obtuvo de 
diversas fuentes bibliográficas que reposan en bases de datos en línea y que tienen bastante peso 
investigativo en la materia, además del procesamiento de los resultados de cuatro evaluaciones 
aplicadas a los estudiantes de grado tercero de primaria, dos elaboradas por los docentes de la 
asignatura y dos por la jefe del departamento de Lengua Castellana. 
El documento se encuentra divido en cinco capítulos los cuales presentan la información de 
la siguiente manera: 
En el Capítulo I se presenta el planteamiento del problema de investigación, la definición 
del problema, la pregunta de investigación, los objetivos, antecedentes y justificación del 
problema. 
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El Capítulo II  ofrece el marco de referencia de la investigación donde se hace una reflexión 
teórica del hecho evaluativo y todo lo relacionado con la teoría de respuesta al ítem y modelo de 
Rasch. 
En el Capítulo III, se aborda toda la estrategia metodológica de la investigación, en la cual 
se explican el enfoque y tipo de investigación, el corpus de la investigación, la hipótesis, los 
instrumentos y recolección de la información, la validez y las consideraciones éticas. 
El Capítulo IV se enfoca en realizar el análisis de los resultados y hallazgos de la 
investigación, luego del procesamiento de la información, donde se hacen algunas 
interpretaciones y se confronta con el marco de referencia. 
En el Capítulo V, se presentan las conclusiones y recomendaciones de la investigación 
realizada, generando una respuesta a la pregunta de investigación planteada y generando algunas 
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CAPÍTULO I.  Planteamiento del problema  
 
1.1. Definición del problema 
Una de las problemáticas actuales en el gremio docente de nuestro país se relaciona 
con el proceso de diseño de las evaluaciones de  aprendizaje. Es importante indicar que 
aparte de las numerosas actividades que el docente realiza en el aula, también está incluida 
la constante preocupación por plantear y escoger instrumentos para evaluar a sus 
estudiantes, en ese momento, después de aplicar dichas herramientas evaluativas y mientras 
lee las respuestas de los estudiantes, los maestros pueden sentir una gran satisfacción, 
porque la mayoría de ellos ha dado buenos resultados, o puede sentir la preocupación de 
que el tema que está verificando no ha sido comprendido por la mayoría de los alumnos. 
Cajiao (2008) se refiere a que un buen profesor, luego de obtener los malos resultados de 
una prueba se preguntará si realmente no han aprendido  o si la prueba que propuso estaba 
mal diseñada. Suponiendo esto último, entramos en una seria discusión, porque si todos mis 
estudiantes reprueban la evaluación, entonces, nos estaríamos enfrentando a una 
problemática de diseño del instrumento.  
Desde el año 2007, el ICFES viene haciendo una reforma en la estructura de las 
pruebas con las que son evaluados nuestros escolares. Por lo tanto, en los colegios se 
deberían emular estas  nuevas formas de evaluar, hablando desde el diseño de las mismas,  
es triste decirlo, pero somos pocos los docentes que conocemos a fondo el proceso para 
diseñar este tipo de evaluaciones y en los colegios se siguen haciendo preguntas que 
sencillamente no cumplen con las exigencias de este ente evaluativo, lo cual se 
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contextualizará en el marco de referencia.  El ICFES decidió hacer un cambio en su  
estructura evaluativa, ya que consideraba que los alumnos colombianos deberían responder 
a criterios que den cuenta de sus competencias y habilidades. Para dar cumplimiento a sus 
propósitos, el instituto fue asesorado por el Educational Testing Service, una entidad 
reguladora a nivel mundial del modelo centrado en evidencias, el cual es de gran aporte para 
el diseño de los instrumentos de evaluación como los test y las pruebas a gran escala 
(Castelblanco y otros, 2011). Por consiguiente, se puede afirmar que la influencia de esta 
nueva manera de plantear el examen provocó que en muchas instituciones educativas 
también se  modificarán los instrumentos de evaluación y se exigiera  alineación con los 
estándares de calidad de la educación y las pruebas SABER. 
De manera que, actualmente se diseñan evaluaciones enfocadas al desarrollo de 
competencias, habilidades en la lectura y otros procesos de pensamiento, que años atrás no 
se tenían en cuenta. Sin embargo, aun teniendo avances en los procesos de evaluación 
estandarizada que produce el ICFES, en algunas  instituciones educativas, la evaluación es 
asimilada como una carrera de obstáculos para los estudiantes, donde pareciese que se les 
evalúa lo que no saben y en las que los docentes tienen la idea que entre más las pierden fue 
porque no estudiaron.   
En el Colegio Anglo Americano de Bogotá (CAA) hay una constante preocupación 
por la evaluación de los aprendizajes  de sus estudiantes. Según su Manual de Convivencia 
(2017), en el Artículo 6 se expone que  
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La evaluación del rendimiento escolar es el conjunto de juicios sobre el avance en la 
adquisición y construcción de los conocimientos, así como el desarrollo de las 
capacidades de cada uno de los estudiantes; es un proceso continuo, integral y se 
expresa en cuatro informes bimestrales descriptivos y numéricos que responden a 
estos progresos. (p.24)  
Por consiguiente, los estudiantes están enfrentados semanalmente a diferentes 
instrumentos evaluativos que tienen por objeto verificar el grado de aprendizaje en el que se 
encuentran. Por ejemplo, semanalmente se aplica  una prueba  que en el  CAA  se le 
denomina “evaluación diagnóstica”, la cual  es diseñada por los jefes de área de una 
asignatura particular, estas se programan al inicio de cada bimestre escolar y en ellas los 
jefes de área revisan en qué nivel se encuentran los niños y niñas en las temáticas que se 
han abordado hasta el momento. Luego, se hace retroalimentación de resultados con los 
respectivos docentes para continuar con los procesos institucionales, si los resultados son 
satisfactorios quiere decir que los estudiantes han aprendido. Por lo contrario, si los 
resultados no son satisfactorios, situación que pasa a menudo, el docente está obligado a 
diseñar otra prueba de refuerzo (denominada en la institución diagnóstica por necesidad) 
con el fin de minimizar la reprobación de la primera y que el índice de pérdida no se vuelva 
a presentar; cosa que es compleja  y casi imposible de erradicar, es decir, siempre hay 
estudiantes que no aprueban. 
La problemática de hacer este tipo de evaluaciones con opción múltiple y única 
respuesta radica en que  en la institución no hay unos parámetros claros para su elaboración 
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y diseño. Para contextualizar lo anterior, se ha evidenciado en la experiencia personal que 
durante la aplicación de una evaluación de la asignatura de Lengua castellana en el CAA, 
nos damos cuenta que hay preguntas que se repiten o son muy similares en manejo 
conceptual, también  se ven pruebas donde los ítems tienen opciones de  respuesta 
ambiguas o que no tienen relación con lo que  se pregunta, también, hay omisión de letras y 
errores ortográficos; además, se dan instrucciones complejas poco comprendidas por los 
estudiantes que a larga dificultan que el proceso sea equitativo. Entonces, considero que 
para un estudiante de básica primaria, por más adelantado que esté en su proceso cognitivo 
y de aprendizaje, es muy complicado solucionar una evaluación exitosamente si se le 
presenta alguna de las situaciones anteriores. Por eso puede decirse que el instrumento 
presenta fallas de calidad técnica y debe replantearse.  
En consecuencia de lo anterior, se puede generar en los estudiantes una falsa idea 
del objetivo de evaluar, porque ellos van a tener la idea de que por más que estudien, 
siempre van a perder la evaluación. A esta problemática se le podrían añadir unos factores 
psicológicos asociados a los resultados del instrumento de evaluación aplicado, como la 
frustración, el rechazo por el colegio o los docentes, situaciones  a  considerar, ya que, “el 
verbo evaluar…- si…como dice evaluación sin temor -…no debe entenderse como 
atemorizar, ni mucho menos como causante de problemas, estrés, dolor de cabeza en las 
estudiantes y en los padres de familia” (Venachi, 2009, p.137). Por otro lado, no se puede 
desconocer que estas situaciones también ocurren en gran medida cuando el docente tiene 
carencia de bases teóricas y técnicas en algunas de las fases del proceso evaluativo: la 
planeación, el diseño y desarrollo de instrumentos de evaluación; el análisis de la 
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información, o la interpretación y uso de los resultados. Lo cual conlleva a la emisión de 
juicios de valor subjetivos, superficiales o sesgados que impactan de manera negativa en los 
estudiantes (Leyva, 2010). Entonces, la gran tarea que se tiene es que el diseño de las 
evaluaciones cumpla con requisitos de teorías evaluativas actuales, que se desarrollarán en 
el marco de referencia, las cuales conlleven  posteriormente a tomar decisiones en el 
proceso educativo. Por ello, es vital que la  rigurosidad académica y técnica en la 
elaboración de los ítems de los instrumentos de evaluación que se diseñen evalúen 
realmente el objeto de evaluación que se pretende (Pardo y  Rocha, 2007). 
 Los profesores que día a día se encuentran en las aulas, a mi modo de ver, tienen 
una gran responsabilidad a la hora de plantear una evaluación, porque no se trata solo de 
diseñar unas preguntas, proponérselas a los estudiantes y luego poner números como forma 
de calificación. Considero, que este proceso va mucho más allá, ya que  
 El evaluador debe reconocer que el usuario directo de la evaluación –el evaluado– 
así como los usuarios indirectos de la misma, utilizarán los resultados para 
comprender y analizar procesos para emitir juicios, para tomar decisiones, etc., y, 
por tanto, es su responsabilidad ética y social asegurarse de que tales análisis, 
juicios y decisiones sean verdaderamente posibles de derivar de la evaluación que 
realiza (Pardo y Rocha, 2007, p. 35)  
1.2. Pregunta de investigación 
¿Cuál es la calidad técnica de los instrumentos de evaluación que diseñan los docentes de 
Lengua castellana  de grado tercero  en el  colegio Anglo Americano de Bogotá? 
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1.3.Objetivos de la investigación 
1.3.1. Objetivo General 
Establecer la calidad técnica de los  instrumentos de evaluación de Lengua 
Castellana del grado tercero  desde la perspectiva de respuesta al ítem. 
1. 3. 2. Objetivos específicos 
Recolectar información necesaria de  instrumentos de evaluación del CAA. 
Analizar los criterios de calidad que presentan los instrumentos de evaluación del 
CAA desde el modelo de Rasch. 
Generar recomendaciones para mejorar la calidad técnica de los instrumentos de 
evaluación del CAA. 
1.4. Antecedentes del problema 
Para el presente trabajo se tuvieron en cuenta algunas investigaciones que se han 
desarrollado en relación con el diseño de evaluaciones. En primer lugar,  Samboy, (2009)  
desarrolló una  investigación en la que determinó que en la formulación de las  preguntas de 
un instrumento de evaluación, los ítems deben tener una respuesta, la cual  no debe 
someterse a discusión al ser unívoca y exacta.  A su vez, en el documento se hace 
referencia a las definiciones de validez y confiabilidad, también  trabajadas por Medina 
(2013), quien  plantea que estos criterios deben ser luz  en el proceso educativo, su 
propuesta  define estrategias que  establecen los propósitos fundamentales de la evaluación 
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desde variables de eficacia, eficiencia, pertinencia y relevancia (calidad). Por un lado, se 
enfoca en que la validez que deben tener dichos instrumentos, debe trabajarse desde  
variables de evidencias (curriculares, interpretativas e instrumentales) y por otro, trabaja 
sobre la confiabilidad de los instrumentos de evaluación, en la que se exponen las 
evidencias (interpretativas, de estabilidad e instrumentales) y mecanismos para la 
valoración de dicha  confiabilidad en evaluaciones en el aula. Estos autores  aportan datos  
fundamentales para la investigación que se piensa emprender porque clarifica unas 
características puntuales de cómo se deberían diseñar las pruebas de tipo de selección 
múltiple, que es una de las temáticas que nos interesan. 
En este punto, también puede empezarse a reflexionar sobre la responsabilidad que 
tienen los docentes al elegir evaluar un aprendizaje con un instrumento de selección 
múltiple. En las investigaciones de Leyva (2010) y Morocho (2011), se muestra un 
panorama de las necesidades puntuales para esbozar una evaluación del aprendizaje, la cual 
debe estar  acorde con los enfoques actuales de la educación. Asimismo, se abordan 
aspectos metodológicos necesarios para la planeación, el diseño y elaboración de los 
instrumentos, los cuales  según Leyva (2010) deben garantizar que la exposición de los 
juicios de valor sea válida y por lo tanto útil para la mejora del proceso educativo. Ya que, 
el diseño de la evaluación del aprendizaje  y su aplicación es una fuente de información 
importante para verificar  la eficacia e impacto no solo de la intervención didáctica del 
docente, sino de la eficacia y funcionalidad de los programas de estudio. Mientras que 
Morocho (2011), luego de analizar los datos arrojados de un instrumento de evaluación 
concluye que los docentes desconocen  las reformas que se han hecho en materia de 
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evaluación, demostrando bajo conocimiento en el cómo diseñar instrumentos, además  
afirma que la mayoría de los docentes de su investigación, no evalúan el proceso de 
aprendizaje, sino que lo reducen a una calificación que únicamente se enfoca en los 
contenidos y procesos memorísticos. Igualmente, los profesores no evalúan lo que enseñan 
en la asignatura, no hay planificación del instrumento a evaluar y carecen de calidad técnica 
debido a que en ellos se presentan ambigüedades. El estudio permite ratificar una de las 
razones del planteamiento del problema donde se determina que los docentes necesitan y 
requieren de mayores fundamentos técnicos y teóricos para diseñar evaluaciones de 
aprendizaje. 
De igual manera, existen una serie de dificultades en el momento de ejecutar las 
prácticas evaluativas, al ver que es persistente la falta de motivación y confianza de los 
estudiantes por la evaluación causado posiblemente porque las evaluaciones carecen de un 
diseño de forma y contenido apropiados. Entre los profesores parece haber una mayor 
preocupación por la cantidad de conocimientos acumulados y no por los procesos que se 
han ejecutado, según lo afirma Hernández (2000). Esto se resume en que según  
Muchos maestros, asumen frecuentemente posiciones acríticas con relación a la 
evaluación; no todos están dispuestos a reconocer sus insuficiencias conceptuales y 
limitaciones al evaluar. De acuerdo con Fariñas, casi siempre “consideramos los 
hechos como parte del pecado de los estudiantes, entonces nos sentimos víctimas, 
pero casi nunca victimarios” (1999. p. 32,  citado por Hernández, 2000, p. 3).  
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Resulta necesario comprender que la concepción y pertinencia del diseño (contenido 
y forma) de dichos instrumentos, no sólo contribuye a estimular y desarrollar los 
aprendizajes, sino además facilita que puedan ser medidos con mejor precisión, para lograr 
con el objetivo, deben cumplir con unos requisitos mínimos de análisis de formato, luego, 
se entra a examinar la calidad de los ítems o preguntas, en la que se expone que una de las 
tareas más difíciles al  diseñar este tipo de instrumento, es la parametrización del examen 
en sí. Córica, Hernández, Holloway  y  Dimou (2004) y Carvajal, Méndez y Torres (2016)  
proponen que para medir la calidad del examen, se debe asignar a cada una de las preguntas 
ciertos indicadores según el resultado que producen cada vez que son utilizadas en un 
examen. Por lo tanto, la calidad de este será el resultado directo del promedio de las cifras 
arrojadas por los parámetros de cada una de las preguntas que lo conforman, las cuales 
deberán cumplir con parámetros de confiabilidad, objetividad, dificultad y discriminación, 
cifras que le dan o no ajuste al modelo de Rasch, que es uno de los criterios que se tomarán 
para analizar la calidad técnica de los instrumentos del Colegio Anglo Americano. 
Dichas orientaciones son valiosas para situar el propósito de esta investigación, al 
esclarecer desde diversas perspectivas por qué los instrumentos de evaluación del 
aprendizaje necesitan de una mayor objetividad, técnica y rigurosidad a la hora de ser 
diseñados. 
1. 5.  Justificación del problema  
La presente investigación se enfocará en estudiar la calidad técnica de los 
instrumentos de evaluación que diseñan los docentes de grado tercero de primaria del 
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Colegio Anglo Americano  de Bogotá, ya que, debido a las diversas concepciones que se 
tienen de evaluación de aprendizaje por parte del profesorado, se ha encontrado que no hay 
criterios claros para la planeación de pruebas que evalúan los aprendizajes de los escolares. 
Esto es evidente en los resultados insuficientes de un número considerable de estudiantes, 
donde los docentes tienden a  justificar la pérdida con la falta de estudio, las fallas de 
atención al leer y el no seguir las instrucciones que se indican en  las evaluaciones. Pero, al 
conocer la otra cara de esta situación y revisar los instrumentos aplicados, se descubren 
evaluaciones que muestran ambigüedad en las respuestas, dificultades en la redacción de 
preguntas, carencia de objetivos a evaluar y falta de congruencia entre lo que se enseña y se 
evalúa. 
Por esta razón, se considera pertinente esta investigación que será encaminada a 
brindar a los docentes sugerencias y estrategias técnicas de calidad y forma en cuanto al 
diseño de pruebas evaluativas. Las pruebas deberán contener de forma general criterios de 
confiabilidad y validez para la planeación, diseño y aplicación de esos instrumentos de 
evaluación que  servirán para acreditar aprendizajes de forma cualitativa y cuantitativa. De 
igual manera, los docentes asumirán la funcionalidad sobre los diversos usos de la 
recolección de la información tras aplicar una evaluación y  que ésta los conlleve a tomar 
decisiones para fomentar el aprendizaje de los estudiantes. Además, los resultados de cada 
instrumento aplicado deben confirmar si la prueba estuvo bien diseñada, requiere  revisión 
o en su defecto debe ser modificada, para ello se retomarán conceptos de la teoría de la 
evaluación de aprendizajes y el modelo basado en evidencias de Mislevy  que permitirán  
determinar qué tan válido y confiable es un instrumento de evaluación de aprendizaje. 
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En cierta medida, esta investigación permitirá revelar que hay aspectos considerables a 
modificar en materia de diseño de instrumentos de evaluación en el aula, porque enseñar es 
mucho más que transmitir conocimientos y evaluar es mucho más que medir 
conocimientos. Por lo tanto, el hecho de evaluar y ser evaluador se debe convertir en la 
constante de una cultura escolar,  por ende, en los docentes debe ser el pilar y fundamento 
de su quehacer pedagógico, siendo estos últimos los llamados a actualizar las técnicas para 
implementar y aplicar evaluaciones en el aula que cumplan con los requisitos de calidad y 
pertinencia, a fin de mejorar nuestro sistema educativo y el nivel académico de los 
aprendizajes de los estudiantes.  
CAPÍTULO II.  Marco de referencia 
Las evaluaciones de aprendizaje son el insumo principal de información  el ámbito 
educativo para medir las habilidades o conocimientos adquiridos por los estudiantes. Los 
docentes que diariamente generan este tipo de pruebas deben  reconocer algunas reflexiones  
y  referentes teóricos para una correcta elaboración y diseño, teniendo en cuenta que, estas 
anteceden a una serie de acciones que para Najarro. (s.f),  tienen como fin la identificación 
de lo que aprenden los estudiantes, cómo lo aprenden y las formas en cómo se pueden 
mejorar esos aprendizajes. Por esta razón, es fundamental  revisar diversos puntos de 
interés en esta investigación, los cuales abracan desde  reflexiones en torno a la percepción 
de la evaluación en el aula, el termino de competencia, calidad, el diseño centrado en 
evidencias, la Teoría Clásica de los Test, la Teoría de respuesta al ítem y por supuesto los 
principales postulados del modelo de Rasch. 
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Para comenzar, se reconocen algunos fundamentos trabajados por Tyler citados por 
Escobar (2014), en los que la evaluación se concibe como una representación que tiene por 
objeto validar, probar o examinar  un proceso que otorga mérito o valor a alguna cosa, la 
cual se enfoca en verificar el cumplimiento de unos objetivos que se encuentran en un plan 
de estudio. Tyler, desde su postura conductista, menciona la importancia de evaluar esos 
objetivos, porque es la única forma en la que se  determina el nivel alcanzado por los 
evaluados. 
 Por consiguiente,  comparando estas bases teóricas con la actualidad y el diario vivir 
de un docente/estudiante, se  observa que el avance en  el tema evaluativo ha ido a pasos 
agigantados si la comparamos con el ideal de evaluación actual en el que se miden las 
competencias y el uso del conocimiento en una tarea dada  (Zieky, 2014),  sin embargo, 
continuamos aplicando exámenes,  test o pruebas a los estudiantes  para verificar si los 
contenidos de x o y asignatura tienen un nivel de desempeño satisfactorio. Además, se les 
asigna un valor numérico a dichas pruebas para clasificarlos en unos niveles (bajo- básico- 
alto- superior), que pueden ser triviales a la hora de analizar lo que realmente los 
estudiantes saben hacer.  De este modo, Castillo y Cabrerizo (2009) afirman que la 
tradición de este tipo de evaluación en  las instituciones educativas y de la sociedad se sitúa 
más cerca del enfoque sumativo de la evaluación que del enfoque formativo. 
Este mecanismo, al cual  estamos condicionados y acostumbrados, es el resultado de 
un afán por pretender que, desde la perspectiva del docente, los estudiantes pasen las 
evaluaciones que diseñamos y, desde la perspectiva de los estudiantes, pasar las pruebas así 
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sea con el mínimo aprobatorio. Esto se puede catalogar como una problemática educativa, 
porque los docentes nos  centramos a sacar notas y notas y  hemos olvidado  analizar los 
resultados que van obteniendo los estudiantes para mejorar su nivel de aprendizaje. 
Entonces, es el momento de cuestionarse: ¿qué evaluamos? y ¿cómo hacemos para que los 
estudiantes obtengan mejores niveles de desempeño?, es decir, en palabras de Tyler, ¿cómo 
lograr  que los estudiantes alcancen satisfactoriamente los objetivos planteados en un 
programa de asignatura y que no solo pretendan pasar la evaluación con el mínimo 
aprobatorio? Por tal motivo, el campo evaluativo se encamina a  una serie de proyecciones 
que deben tener no sólo el fin de medir, sino también el de mejorar. 
Para tal efecto, Verdejo, Encinas y Trigos (2010) proponen una serie de estrategias 
que se encuentran orientadas a fortalecer la evaluación de aprendizajes, la cual debe tener  
un eje formativo que esté alineado con  el currículo, el proceso de aprendizaje y los eventos 
que se presentan ocasionalmente en el desarrollo del mismo, para los autores esta debe 
tener unos instrumentos y momentos que  deben enfocarse en el diseño de mejores 
herramientas evaluativas donde menciona que 
El diseño de instrumentos requiere de los profesores creatividad y rigurosidad. La 
creatividad tiene que ver con la capacidad para recrear o presentar situaciones reales 
que permitan la demostración de la competencia y del pensamiento complejo; la 
rigurosidad involucra claridad y precisión en la descripción de las evidencias y en 
los criterios de valoración que proporcionen a los sustentantes elementos y criterios 
para la autoevaluación y, en su caso, para la co-evaluación. (p. 23) 
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Esas evaluaciones que diseñan los maestros deben conducir no solo a evaluar el 
cumplimiento de unos objetivos como se dijo al inicio del capítulo, sino que deben 
enfocarse a propender explotar todo un compendio de habilidades  que tienen los 
estudiantes para solucionar determinada situación. Según el documento DESECO (OCDE 
1997), la competencia 
Involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyándose en y 
movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un 
contexto en particular. Por ejemplo, la habilidad de comunicarse efectivamente es 
una competencia que se puede apoyar en el conocimiento de un individuo del 
lenguaje, destrezas prácticas en tecnología e información y actitudes con las 
personas que se comunica. Como evaluar que tanto los estudiantes están preparados 
para enfrentarse al mundo. (p. 3) 
 En este punto, también es válido  hablar de  calidad, la cual, no es más que la 
aspiración constante del equilibrio entre cuatro ejes fundamentales: equidad, eficiencia, 
pertinencia, eficacia y eficiencia (UNESCO, 2007). Sin embargo, surge una reflexión 
constante en la que se cuestiona   si las  evaluaciones que diseñan y aplican los profesores 
en las aulas  ¿Son equitativas?, ¿Son pertinentes?, ¿Son eficaces?, ¿Son eficientes?, 
seguramente si alcanzáramos ese umbral de positivismo a cada uno de los anteriores 
cuestionamientos tendríamos no solo calidad educativa, sino calidad evaluativa. 
Aunque en Colombia se incrementó el nivel de las pruebas internacionales, 
comparado con resultados de años anteriores,  se  considera que aún el tema es insuficiente. 
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Año a año se van evidenciando nuevas problemáticas a nivel del aprendizaje luego de los 
análisis  a gran escala que se ejecutan a los estudiantes de todos los niveles educativos 
(PRUEBAS SABER – PISA – SABER PRO). El estudio de estos resultados arroja que la 
calidad de educación ofrecida en nuestro país es deficiente, debido a la carencia de 
desarrollo de competencias básicas en las áreas de lenguaje, matemáticas y resolución de 
conflictos (OCDE, 1997). 
Una de las propuestas de la presente investigación es recalcar que el proceso 
evaluativo en las aulas debe tener una transformación desde su diseño, para ello es 
importante reconocer que una evaluación como lo mencionan Castillo y Cabrerizo (2009),  
No se limita solo a medir, sancionar o valorar los resultados y rendimientos 
escolares, sino que antes se preocupa de saber cómo se han producido, o cómo y por 
qué no se han producido satisfactoriamente, y aportar la explicación que permita 
tomar resoluciones e intervenciones de mejora. Esta forma de entender la 
evaluación, por parte del profesor, conlleva una mayor responsabilidad que le 
desarrolla una constante actitud evaluadora de carácter formativo y que prestigia la 
práctica docente, a la vez que fundamenta su quehacer profesional. Le fomenta el 
compromiso con la mejora que asume como agente principal de la evaluación que 
ya forma parte de su propia actuación en los procesos educativos, sobre los que le 
permite reflexionar y analizar con la intencionalidad de reconocer sus logros y sus 
fallos para reorientar su acción pedagógica y tomar las decisiones más adecuadas 
que mejoren los procesos de aprendizaje de los alumnos (p. 417) 
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De este modo, se tendrían en el aula evaluaciones que realmente busquen poner de 
manifiesto las habilidades de los evaluados, pero suponiendo que los instrumentos 
evaluativos que aplican los docentes se encuentren mal diseñados, se tendrían varios 
problemas, primero, se estarían clasificando a los estudiantes en un nivel que tal vez no les 
corresponda,  por otro lado, se tendría  la confianza de estar evaluando bien cuando no lo es 
y por último, se podría asumir que los estudiantes no estudiaron para la prueba. Es por eso 
que los profesores están obligados a formarse permanentemente en estrategias para 
desarrollar evaluaciones con calidad técnica, lo cual significa que se le dé la rigurosidad y 
estudio que se merecen la elaboración de los exámenes en las instituciones, en los que se 
formulen preguntas que realmente den cuentan de las habilidades de los evaluados. 
Es así como se empieza a buscar que desde las preguntas que se formulan en  la 
evaluación se logre observar lo que el estudiante es capaz de hacer con ese conocimiento 
adquirido para la resolución de problemas de la vida real. En el quehacer pedagógico, se 
observa una carencia abismal entre lo que se enseña y la forma como se diseñan las  
preguntas de un instrumento evaluativo que pretende verificar eso que se enseñó.  
 Verdejo et al. (2010) propone nuevas formas de evaluar, las cuales se enfocan en 
implementar novedosas estrategias que  servirán para desarrollar en los niños, niñas y 
jóvenes un pensamiento que se debe enfatizar en ir más allá de lo que saben. Es este 
sentido, se plantean evaluaciones enfocadas en situaciones reales o auténticas que se 
desarrollan desde la propuesta de integrar las habilidades, conocimientos, juicios críticos y 
la aplicación de procedimientos para resolver problemas cotidianos, cuya finalidad es que 
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en esa solución al problema planteado, los estudiantes demuestren las competencias que ya 
fueron obtenidas. Es decir que 
Para la evaluación, se diseñan deliberadamente los casos o problemas, tomados de 
la vida real o de forma hipotética pero apegados lo más posible a la realidad, 
considerando las diferentes dimensiones que lo definen, con la finalidad de que los 
evaluados demuestren en su resolución las competencias adquiridas, y produzcan las 
evidencias necesarias para valorar el nivel de logro o avance. (Verdejo et al. 2010, 
p. 27) 
Por esta razón, se debe iniciar dando mayor relevancia al  diseño de las evaluaciones 
que se realizan en los contextos educativos y que estas se planeen para tal fin (evaluar) y 
estén  sigilosamente pensadas, es decir, que cumplan con ciertos requisitos que 
indiscutiblemente no pueden faltar. “La evaluación debe servir para aprender. Las 
preguntas deben promover reflexión relación de saberes; NO debe basarse exclusivamente 
en la memorización de datos” (Pardo y Rocha, 2007, p. 5).  El planear una evaluación 
consiste en todo un proceso que únicamente no se ciñe a hacer preguntas, sino que éstas 
deben tener un fundamento, un objeto y un propósito dentro de todo este asunto. 
Teniendo en cuenta lo que mencionan Pardo y Rocha (2007), las evaluaciones que 
se diseñan deben ser estrategias que den cuenta de lo que saben y saben hacer los 
estudiantes de cierta temática, a partir de los resultados de éstas prácticas, se pueden emitir 
juicios que evidencien los grados de comprensión de lo aprendido. Por lo tanto, no se 
pueden hacer preguntas sin sentido, que no correspondan a lo enseñado o que sencillamente 
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se presenten opciones de respuesta descabelladas, ambiguas o absurdas, en caso de que la 
prueba se haya elaborado con reactivos de  selección múltiple. Por esta razón, es 
fundamental ver el grado de importancia que tienen los instrumentos evaluativos que 
aplicamos en las aulas, estos deben apuntar como se mencionó anteriormente a los ejes que 
comprenden la calidad (equidad, pertinencia, eficacia, eficiencia) y al desarrollo de un 
pensamiento crítico en nuestros evaluados.  
El  Diseño Centrado en la evidencia (DCE) desarrollado por Robert Mislevy, se 
enfoca en ver la evaluación desde otra perspectiva y dará luces para entender la calidad 
técnica de una evaluación, Zieky (2014) la define “como un proceso de razonamiento que 
parte de la información –necesariamente limitada– acerca de lo que hacen los estudiantes 
en la situación de evaluación para llegar a afirmaciones acerca de lo que saben y pueden 
hacer en el mundo real” (p. 85),  es decir, que fundamentalmente en este tipo de 
instrumentos evaluativos buscan poner en contexto al estudiante y que pueda dar cuenta de 
la aplicabilidad de lo que sabe para lograr hacer inferencias de sus resultados. 
Mislevy define el DCE como un conjunto de prácticas que sirven para lo 
anteriormente expuesto, hacer inferencias, las cuales son las que se pretenden obtener  de 
los resultados de las prácticas evaluativas  y de las cuales se desea obtener la mayor 
evidencia posible que garantice, que lo que se concluye sobre cada evaluado, corresponda 
al programa de la evaluación.  Así mismo, el modelo DCE, en cierta medida  
Constituye una manera de formalizar, documentar y ampliar las mejores 
prácticas de la construcción tradicional de pruebas o test y contribuye de manera 
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decisiva al argumento de validez del test, al requerir un vínculo explícito y 
documentado entre el objetivo del test, las afirmaciones que se desea realizar sobre 
los examinados, la evidencia que hace posible tales afirmaciones y las respuestas de 
los sujetos a las tareas que proporcionan dicha evidencia. (Zieky, 2014, p. 85) 
Según Zieky (2014), en el DCE se forja un proceso global de diseño, construcción y uso de 









Para aplicar las anteriores fases que propone el DCE, se aclara que no se necesita de 
expertos y profesionales en este modelo, sino de personas prácticas y que sean capaces de 
obtener la información necesaria para su respectivo análisis. Entonces, en cada una de las 



















Figura I. Capas de diseño centrado en evidencias, esquema de elaboración propia con base en el artículo de Zieky (2014). 
















Cabe agregar, que según la información suministrada en la figura II,  en  la fase  5  
se requiere de un software estadístico para que se logren relacionar los puntajes obtenidos 
por los evaluados con los conocimientos, habilidades y destrezas evaluadas en las pruebas 
C. Procesamiento de las respuestas y asignación de puntajes a cada pregunta. 
Figura II. Fases del diseño centrado en evidencias, elaboración propia a partir de información de  Zieky 
(2014). 
1. Obtención de la información para ser analizada. 
2. Seleccionar aspectos para responder a la pregunta ¿qué quieren decir las personas  que van a utilizar el test  
acerca de las personas que lo han respondido? 
3. Contiene cuatro elementos 
importantes: MODELO 
DE ESTUDIANTE - 
EVIDENCIA – TAREA 
Y ENSAMBLAJE. 
MODELO DE ESTUDIANTE: Representación del sujeto 
evaluado, que muestra los conocimientos, destrezas y habilidades que 
EVIDENCIA: Proporciona la información necesaria para dar 
cuenta de que los evaluados tienen los conocimientos, destrezas y 
TAREA: Describe situaciones que logran ver  conductas  o 
productos que se desean generar, por medio de formatos de preguntas 
ENSAMBLAJE: Describe cómo será el test e incluye  
información sobre sus características psicométricas  y sobre qué 
4. Se redactan preguntas o ítems y se ensamblan en las diferentes formas del test 
5. Se le conoce como la 
arquitectura de la evaluación, en 
la que se deberán tener en cuenta 
A. Ajuste de tareas y ensamblaje de lo formulado en la tercera 
B. Administración de las preguntas seleccionadas y registro de 
D. Estimación  del nivel del examinado, para hacer inferencias. 
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(Zieky, 2014, p. 86) y dichas relaciones sean la interpretación de  afirmaciones que se 
hagan sobre las personas a las que se les aplicó. 
Este modelo de diseño en evaluaciones se encaja con los propósitos que 
ambicionamos en  la investigación, pues aterriza a groso modo cómo podría hacerse su  
diseño con mayor calidad técnica facilitando  los análisis de los resultados de este tipo de 
herramientas. Avanzando en nuestro razonamiento, se lograrían construir argumentos 
válidos  sobre las interpretaciones que se realizan acerca de los estudiantes que responden 
una evaluación con mayor criterio. 
De manera semejante, se debe ver que la acción evaluativa de los aprendizajes en el 
aula  nos invita a reflexionar críticamente, según Pardo y Rocha (2007) 
Si los instrumentos están mal diseñados, hay una alta probabilidad de llegar a 
inferencias incorrectas y, por tanto, es altamente probable que los juicios emitidos 
carezcan de validez y que, por ende, las decisiones tomadas para ajustar el proceso 
de formación no resulten eficaces. Por tanto, para cualquier evaluador es un deber 
profesional y ético asegurarse de que los instrumentos que utiliza estén 
correctamente construidos (p. 6) 
Esto obliga a tomar decisiones para la mejora y reformular el transcurso del mismo 
hecho evaluativo. No es sólo ver quien pasa y quien no, y aplicar las evaluaciones, el 
objetivo es encaminar procedimientos que logren permear todos los sujetos de la vida 
escolar, porque tanto para estudiantes, profesores y padres, los resultados de una evaluación 
serán el punto de partida para tomar las acciones correctivas o de mejora..   
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En este orden de ideas, revisaremos algunos conceptos técnicos que se deben tener 
en cuenta en el diseño de una evaluación, para esto nos encontramos con  La Teoría 
Clásica de los Test (TCT), la cual presenta gran influencia en el campo evaluativo, ya que 
lo esencial de este enfoque clásico es asignar unos puntajes a las personas que desarrollan 
un test, estos pueden ser altos, bajos o medios, con un instrumento que mida con precisión 
y sin errores. Por lo tanto, en dicha teoría se entienden por test a aquellos  
Instrumentos de medida sofisticados mediante los cuales los psicólogos llevan a 
cabo inferencias y toman decisiones sobre aspectos importantes de las personas. Por 
tanto hay que asegurarse de que esas inferencias son adecuadas y pertinentes, de lo 
contrario se puede perjudicar notablemente a las personas. (Muñiz, J. 2010, p. 59) 
Cabe aclarar, que la implementación de estas teorías inicia en  la psicología y luego 
se emula en otros campos, como el educativo. Por esta razón, la acción de un psicólogo se 
puede comparar significativamente con la de un docente, ya que hacen el mismo trabajo en 
materia evaluativa. Entonces, a partir de las anteriores afirmaciones la (TCT) los test, 
requieren de precisión y pocos errores, ya que de sus resultados se toman decisiones 
importantes para la vida, en este caso de los estudiantes. (Muñiz, 2010) 
La TCT fue principalmente desarrollada por Spearman  y se fundamenta en  asumir 
que la puntuación que una persona obtiene en un test, que denominamos su puntuación 
empírica, y que suele designarse con la letra X, está formada por dos componentes, por un 
lado la puntuación verdadera de esa persona en ese test (V), sea la que sea, y por otro un 
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error (e), que puede ser debido a muchas causas que se nos escapan y que no controlamos. 
Lo dicho puede expresarse formalmente así: X = V + e. (Muñiz, J. 2010, p. 60) 
Por ejemplo si un estudiante obtiene en una prueba  45  puntos de puntuación 
empírica, la TCT no nos permite dimensionar cuál es su puntuación verdadera, ni cuál es el 
error contenido en esa puntuación. Los errores cometidos al medir los test pueden deberse a 
factores asociados a la prueba en el contexto o en el test. En la búsqueda de estas 
incógnitas, Spearman citado por   Muñiz, 2010, pp.60 – 61  propuso tres supuestos al 
modelo: 
A. Definir la puntuación verdadera (V) como la esperanza matemática, es decir, aquel 
puntaje que obtendría si se le repitiese muchas veces el test, lo cual se graficaría: V= 
E(X). 
B. No hay relación entre el tamaño de la puntuación verdadera y el tamaño de los errores, 
lo cual puede expresarse: r (v, e)=0 
C. Los errores cometidos en un test no se relacionan  sistemáticamente, con los 
cometidos en otra ocasión, lo cual se expresa= r (ej, ek) = 0 
Lo anterior cobra sentido en los procesos de diseño de las evaluaciones, pero 
infortunadamente no puede comprobarse. Además, el modelo es limitante al ver que las 
mediciones que se ejecutan no resultan invariantes y no se podían comparar sus resultados. 
Por otro lado, hay ausencia al delimitar las propiedades importantes de los ítems y la 
fiabilidad del test dependían del tipo de muestra utilizado para calcularlos, problemas de 
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carácter técnico, ya que los  mismos test, no miden con la misma precisión a todas las 
personas. Podría decirse que esta teoría era más intuitiva. (Muñiz, 2010) 
Estas dificultades encontraron solución en La Teoría de Respuesta al Ítem (TRI),  la 
cual se fundamenta en desarrollar una tecnología psicométrica que complementaría a la 
TCT. Dicha teoría tiene como fundamento la aplicación de modelos estadísticos para la 
medición de puntajes. Según Muñiz (2010) y  Atorresi, Pardo, Glejberman, Espinosa, 
Toranzos, Rocha  y Castro (2010), el supuesto clave en los modelos de TRI es que existe 
una relación funcional entre los valores de la variable que miden los ítems y la probabilidad 
de acertar estos, denominando a dicha función Curva Característica del Ítem (Muñiz, 2010, 








Figura III. Curvas características del comportamiento de los ítems., gráficos 1 y 2.  Sacados 
de Muñiz (2010 p.63) 
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 En la figura I  se observa el gráfico 1, en el cual se ve que al incrementar los valores 
de la variable medida (0), aumenta la probabilidad de acertar el ítem =P(0), y en el gráfico 
2, se puede observar que la Curva Característica del Ítem, se empieza a determinar por los 
valores que adquieran tres aspectos: a) índice de discriminación del ítem, b) la dificultad 
del ítem y c) la probabilidad de acierto del ítem al azar, y según estos valores se generan 
diferentes tipos de curvas. (Muñiz, 2010, p. 64). Cabe agregar que para la TRI los ítems son 
unidimensionales, es decir, que son independientes los unos de los otros y la respuesta a 
uno de ellos no puede condicionarse a las respuestas de otros ítems. Para mayor 










Figura IV. Diferencias y similitudes entre el enfoque clásico y la Teoría de respuesta al ítem. Sacado de Muñiz (2010, p. 64) 
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Dentro de la TRI encontramos varios modelos teóricos que complementan sus 
fundamentos y establecen una relación matemática formalizada entre la respuesta a un ítem 
concreto y el nivel de habilidad de una persona (Aterrosi et al. 2010, p.227), Dichos 
modelos no solo definen los parámetros a tener en cuenta de los ítems, sino que, presentan  
los criterios de discriminación,  dificultad y  probabilidad de seleccionar  respuestas al azar, 
respectivamente. En este caso hablamos del  Modelo de Rash, el cual es la columna 
vertebral del análisis que se realizará a las evaluaciones de la presente investigación. 
El Modelo de Rash, definido por Tristán citado por Aterrosi et al. (2010), establece 
la probabilidad de respuesta de una persona ante un estímulo dado, en términos de la 
diferencia entre la medida del rasgo de la persona y la medida del estímulo utilizado. 
(p.227), dicho modelo se enfatiza en las siguientes condiciones:  
1. El atributo que se desea medir puede representarse en una única dimensión 
en la que se situarían conjuntamente las personas y los Ítems.  
2. El nivel de la persona en el atributo y la dificultad del ítem determinan la 
probabilidad de que la respuesta sea correcta. Si el control de la situación es 
adecuado, esta expectativa es razonable y así debe representarla el modelo 
matemático elegido. Rasch usó la función logística para modelar la relación:  ln (Pis 
/ 1 - Pis)= (θs - βi ). (Prieto, y Delgado, 2002, p. 94) 
Para  Prieto y Delgado (2002) la ecuación anterior  significa que  las probabilidades 
de una respuesta acertada y la probabilidad de una respuesta errónea a un ítem, 
corresponden significativamente a una función diferenciadora entre el nivel de los 
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evaluados y el nivel de dificultad de los ítems, así que cuando una persona responde a 
cualquier ítem que se ha diseñado de acuerdo a su nivel de competencia, se tienen las 
mismas probabilidades de respuestas correctas e incorrectas, es decir que debe existir un 
equilibrio entre la dificultad de la pregunta y la competencia de los evaluados,  
Si la competencia del sujeto es mayor que la requerida por el Ítem (θs - βi >0), 
la probabilidad de una respuesta correcta será  mayor que la de una respuesta 
incorrecta. Por el contrario, si la competencia del sujeto es menor que la requerida 
por el Ítem (θs – βi <0, la probabilidad de una respuesta correcta será menor que la 
de una respuesta incorrecta. (Prieto, y  Delgado, 2002, p. 94) 
Para Rojas y Montero (2012), el modelo de Rasch brinda estrategias importantes 
para analizar e interpretar los resultados  de las evaluaciones que los docentes practicamos 
en el aula, ya que, se pueden establecer parámetros sobre los logros de los estudiantes en 
cuanto a lo contenido en el examen, además, se minimizan los errores potentes en puntos de 
corte para clasificar a los grupos de estudiantes de acuerdo con sus habilidades. Asimismo, 
el modelo permite relacionar las dificultades de los ítems y el nivel de los examinados, cosa 
que puede graficarse fácilmente con un software pertinente, el cual será desarrollado en el 
capítulo de resultados. 
La ventaja de este modelo con respecto a la TCT en los análisis de ítems es que  
permite dar una mirada global desde diversas características que  fueron desarrolladas por 
Prieto y delgado, (2002),  en el análisis de un test y las cuales se tendrán en cuenta para 
nuestra investigación. Estas son:  
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1. Medición conjunta: La cual permite medir las interacciones entre  las personas y 
los ítems, es decir, identificar la probabilidad que estas tienen para responder acertadamente 
o no a las preguntas de la prueba.  
2. Objetividad específica: Son las condiciones específicas en las que una medida no 
puede ser generalizable a todas las personas, la diferencia entre dos evaluados  en una 
pregunta no depende del  ítem con el que se estimó y la diferencia de los ítems no debe 
depender de los evaluados. Puede decirse que si los datos se ajustan al modelo, estas 
comparaciones entre personas son independientes de los ítems y las interpretaciones de 
estos no están influenciados por la distribución de la muestra.  
3. Propiedades de intervalo: Se puede definir como las propiedades que tiene la 
escala logit (función de medida en el modelo), en la que se puede interpretar  que las 
diferencias iguales entre un evaluado y una pregunta corresponden a la probabilidad de una 
respuesta correcta. Estas “unidades de medida en lógitos se aplican para caracterizar tanto 
los  grados de dificultad de los reactivos como los grados de habilidad de los sustentantes” 
(González, 2008, p. 11).  
4. Especificidad del error típico de medida: Aquí se enfoca a revisar la complejidad 
de los ítems, si son fáciles, se interpretará con mayor facilidad a los evaluados de bajo 
nivel, pero si estos son de un nivel alto, se estimarán mejor los ítems de mayor dificultad. 
Una vez procesados los datos y parámetros en un software especializado se 
analizarán las características anteriores en las evaluaciones del colegio Anglo Americano, 
donde se revisará si estas se ajustan o no al modelo, para esto se tendrán en cuenta los 
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estadísticos residuales, que son la diferencia entre las respuestas obtenidas por los 
evaluados y las esperadas por los evaluadores (Prieto y Delgado, 2002).  
Es fundamental tener en cuenta que los residuales capturan las desviaciones de 
las expectativas del Modelo Rasch  de cada reactivo o de cada  respondente. Es 
decir, los residuales son una medida de las anomalías  observadas para cada reactivo 
o cada respondente con respecto al Modelo.  Estas “anomalías” observadas a su vez 
se transformarán en una serie de  medida de bondad de ajuste de los datos al 
modelo. (González, 2008, p.22) 
Los criterios de ajuste pueden verse en  la distribución de dificultades de los ítems y 
habilidades de los evaluados en una misma escala, la cual será representada en gráficas y 
donde se esperaría que los datos se encuentren cercanos a 0, cuya medida significará un 
comportamiento normal de estas dos variables. Además,  el parámetro INFIT,  que para 
González, (2008), corresponde a una medida  cuadrática ponderada de residuales que es 
sensible a patrones de respuesta irregulares, cuyo valor estadístico es 1, si los valores 
obtenidos sobrepasan este criterio, podemos hablar que hay un desajuste con el modelo, 
Prieto y Delgado (2002)  afirman que  
La falta de ajuste  puede deberse a diversos factores: multidimensionalidad o 
sesgo de los ítems, falta de precisión en el enunciado o en las opciones, respuestas al 
azar, falta de motivación o cooperación, errores al anotar la respuesta, copiado de la 
solución correcta, etc. (p.96)  
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Estas dificultades en las preguntas, también fueron desarrolladas por Pardo y Rocha 
(2007), quienes exponen una serie de  indicadores  que sirven para retroalimentar el 
proceso de elaboración de ítems, para ello 
El enunciado puede ser planteado como una pregunta o como una proposición 
incompleta que se completa con las opciones de respuesta. En tal sentido, la 
coherencia y la concordancia gramatical entre enunciado y opciones es algo que el 
evaluador debe cuidar con esmero. (p.20) 
La elaboración de ítems debe cumplir con unos requisitos técnicos, donde estos 
deberían diseñarse  evitando a groso modo 
 Contenido trivial.  
 Presencia de información irrelevante.  
 Presentación ambigua de las opciones de respuesta.  
 Discriminación muy fina –difícil de percibir– entre las opciones de 
respuesta. 
 Presentación de información en modo distinto a como ha sido aprendida por 
la población evaluada dentro de su proceso educativo. (p.32) 
Las anteriores características complementan lo que se desea ilustrar en la 
investigación y  dan una perspectiva más amplia a la hora de diseñar una evaluación, 
porque no solo busca revisar criterios de ajuste con el Modelo de Rasch, sino analizar cómo 
podría mejorarse, si es el caso, la calidad técnica de los ítems que conforman los 
instrumentos evaluativos, con el fin de tener un mayor campo de interpretación en las 
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dificultades que presentan las preguntas y los niveles de desempeño de los examinados. Por 
esta razón uno de los objetivos planteados en la investigación es lograr identificar estos 
criterios en el Colegio Anglo Americano. 
Todo esto nos conduce a replantear las metodologías educativas y poner en marcha 
acciones de mejora para lograr incrementar el nivel superior en todos los contextos 
educativos del país, entonces porque no empezar por una revisión exhaustiva en los 
colegios sobre los instrumentos de evaluación. Aunque sea una tarea dispendiosa, puede ser 
el primer eslabón para alcanzar esa calidad tan anhelada que proponen las políticas 
educativas actuales. 
CAPÍTULO III.  Diseño metodológico 
3.1  Enfoque de investigación 
La investigación será de naturaleza empírica con metodología cuantitativa, ya que este 
enfoque permitirá analizar de manera profunda la calidad técnica de los instrumentos de 
evaluación, desde una perspectiva explicativa para dar cuenta de qué tanto tienen que ver el 
formato de una prueba evaluativa con los resultados obtenidos por los estudiantes. Según 
Hernández Sampieri (2006), la investigación cuantitativa utiliza la recolección y el análisis 
de datos que dan respuesta a la pregunta que se formuló en el proyecto y probar las 
hipótesis establecidas. Además, busca hacer una medición estadística para establecer con 
exactitud patrones de comportamiento. Por lo tanto, este camino investigativo aportará las 
evidencias pertinentes para lo que se plantea. 
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3.2  Tipo de investigación 
El tipo de investigación que se trabajará en la investigación es el estudio instrumental, 
según Montero y  León (2005), porque siendo una categoría independiente, busca el 
desarrollo de pruebas que incluyen tanto el diseño (o adaptación) como el estudio de las 
propiedades psicométricas de los mismos. Es decir, que a través de la aplicación de algunos 
principios básicos que deben tenerse en cuenta en todo proceso de construcción/adaptación 
de un test, a la vez que destacar la información contenida en los mismos. Por otra parte, la 
aplicación de este tipo de investigación permitirá establecer sugerencias a test ya existentes, 
ya que el objetivo es  revisar en qué medida los que están ya planteados y aplicados pueden 
mejorarse o adaptarse desde diferentes perspectivas. Los criterios que se tendrán en cuenta 
van a desarrollarse dentro de siete apartados, cada uno de los cuales corresponde a una 
etapa distinta dentro del proceso que nos ocupa; en éstos son analizados los aspectos más 
relevantes a considerar dentro de la fase en cuestión de construcción/adaptación de la 
prueba. Una vez terminada la presentación, podrá verse un resumen de las seis primeras 
fases de construcción/adaptación de un test previamente analizadas, en donde podrá 
apreciarse la concreción de las reflexiones y comentarios efectuados a lo largo del trabajo. 
(Carretero y Pérez, 2005)  
Para ello se proponen las siguientes características que Carretero y Pérez (2005) 
sugieren para este tipo de investigaciones: a)  Análisis estadístico de los ítems,  b) Estudio 
de la dimensionalidad del instrumento (estructura interna) y c) Estimación de la fiabilidad, 
a través de las siguientes fases: 
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Fase I: Problema: En esta fase se describe la problemática evidente en los 
instrumentos de evaluación, se caracteriza y justifica. Además, se plantean unos objetivos y 
se revisan los antecedentes.  
Fase II: Fuentes Bibliográficas: en esta fase se realiza una  revisión bibliográfica 
relacionada con las temáticas a abordar en la presente investigación y las teorías implícitas 
en el diseño de instrumentos de evaluación. 
Fase III: Selección de la Muestra: en esta fase se determina la población en la que 
hará la revisión de la información y se identifica la muestra, de la cual se recolectará la 
información. 
Fase IV: Instrumentos: esta fase se hace en dos partes: 1. Una charla con el equipo 
de docentes de Lengua Castellana y consentimiento informado  en la que se dará a conocer 
la propuesta investigativa y estén enterados del procedimiento que se va a desarrollar. 2. 
Recolección de la información, por medio de una base de datos, diseñada para tal fin. 
Fase V: Análisis de los Resultados: en esta fase se analizarán  e interpretarán los 
datos de la información obtenida de la muestra seleccionada, por medio de un software 
estadístico denominado Winsteps, el cual trabaja con el modelo de Rasch y  nos dará las 
pautas para la toma de decisiones. 
Fase VI: Conclusiones y Recomendaciones: en esta fase se describirán  las 
conclusiones  que parten de los datos analizados y a su vez se darán unas recomendaciones 
generales para el diseño de evaluaciones con calidad técnica, desde las teorías planteadas. 
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3.3 Corpus de investigación  
En esta investigación se analizarán  los instrumentos de evaluación diseñados por las  
docentes de la asignatura de Lengua Castellana   de grado tercero  del  Colegio Anglo 
Americano de Bogotá, Se seleccionaron los resultados de 150 estudiantes como muestra de 
este grado,  puesto que, para  la  institución  en este ciclo se inicia un proceso más formal 
de la evaluación, debido a que es el primer curso de la primaria que se debe enfrentar a 
pruebas estatales (PRUEBA SABER) y por ello se  siente la necesidad de diseñar 
instrumentos evaluativos alineados con las exigencias de estos entes de control nacional. 
Como se expone al inicio de la investigación, las pruebas analizadas corresponden a la 
asignatura de Lengua castellana, porque en el colegio y en este grado, es la evaluación de 
mayor índice de perdida. Los docentes del departamento han analizado las posibles causas 
de estos resultados y han  implementado diversas estrategias que desde el reconocimiento 
del lenguaje se pueden hacer como didácticas de aula. Sin embargo,  se llegó a la 
conclusión que se debía revisar como tal el instrumento, el diseño que este tiene y la 
calidad técnica de las preguntas para lograr resolver la problemática qué como grado 
enfrentamos. 
Dichos instrumentos corresponden a dos evaluaciones diagnósticas y dos evaluaciones 
bimestrales que  evalúan las temáticas trabajadas    durante un periodo académico . Es 
decir, que los estudiantes son valorados  a lo largo del año escolar con cuatro diagnósticas y 
cuatro bimestrales, las cuales clasifican el nivel de habilidad de los estudiantes, Por esta 
razón, se realizará una revisión técnica de las pruebas desde los índices de confiabilidad, 
nivel de dificultad y Alpha de Cronbach. 
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Por otra parte, se revisarán los ítems o preguntas de estas evaluaciones y sus 
resultados, como se mencionó anteriormente, ya que, algunos indicadores no son tan 
favorables para los estudiantes. Por ello, desea analizarse desde el estudio instrumental 
propuesto por Montero y León (2005), cómo se pueden rediseñar los instrumentos a fin de 
favorecer los aprendizajes de los estudiantes.  
3.4. Variables: 
En el siguiente cuadro se definirán las principales categorías de análisis que se tendrán 
en cuenta en la evaluación de los instrumentos de esta investigación: 
VARIABLES INDICADOR INSTRUMENTO 











Diagnósticas I y II 
Bimestrales I y II 
ALPHA DE CRONBACH   Hallazgo de valores: 
>.9 = Excelente 
>.8 = Buena 
>.7 = Aceptable 
<.6 = Insuficiente 
SEPARACIÓN Hallazgo de valores > a 1.5 
DISTRIBUCIÓN Hallazgo de la Media de 
habilidad de los evaluados y la 
Media de dificultad de los ítems. 
 
A valor negativo menor 
dificultad de los ítems y valores 
positivos muy altos una alta 
dificultad de los ítems.  
INFIT Hallazgo de valores en  
promedio de  1.00 y 1.01 
respectivamente. 
OUTFIT Hallazgo de valores en  
promedio de  1.00 y 1.01 
respectivamente. 
CORRELACIÓN Hallazgo de valores superiores  a 
0,25 
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3.5  Hipótesis  
Las hipótesis planteadas para la siguiente investigación son: 
Ho = Los instrumentos de evaluación que diseñan los docentes del colegio Anglo 
Americano de Bogotá son de mala calidad técnica. 
H1= Los instrumentos de evaluación que diseñan los docentes del Colegio Anglo 
Americano de Bogotá tienen un diseño técnico de calidad. 
 3.6.  Instrumentos y recolección de información 
Los instrumentos que se utilizarán para la recolección de información fueron diseñados 
por los docentes del área de lengua castellana del Colegio Anglo Americano, como se 
expuso en el corpus de la investigación, como el objetivo es analizarlos desde los 
postulados del modelo de Rasch no fue necesario su validación, ya que, estos ya fueron 
aplicados a la población estudiantil y lo que se pretende es establecer su calidad técnica. 
3.7  Validez  
Para la validación de los datos obtenidos, se tendrá en cuenta lo propuesto por el 
método Angoff modificado (Ricker, 2006), el cual consiste en establecer la posibilidad de 
que un evaluado con competencias mínimas pueda responder acertadamente a una pregunta 
y la suma de esta posibilidades da el puntaje mínimo para aprobar o ser apto para lo que se 
está evaluando. Es decir, que en los instrumentos de evaluación diseñados, verificaremos a 
través de este modelo, lo anteriormente expuesto a través de una base de datos y su 
respectivo análisis. Además, se tendrá en cuenta que la validez de las pruebas analizadas 
también estará sujeta al cumplimiento de los parámetros del modelo de Rasch. 
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3.8  Herramientas de análisis 
Una vez aplicados los instrumentos de evaluación  a los estudiantes del grado tercero del 
Colegio Anglo Americano, se recogieron los resultados en una base de datos y luego se 
procesaron  en el programa estadístico WINSTEPS, el cual opera con el modelo de Rasch, 
software  que  fue  aplicado a las pruebas y a las preguntas que forman parte de las 
diagnósticas y bimestrales I y II. 
El software Rasch  WINSTEPS como lo afirma González (2014), fue  desarrollado para 
construir medición  Rasch a  partir de los resultados de un conjunto de evaluados y sus 
patrones de respuesta en un conjunto de preguntas.  WINSTEPS comienza con un estimado 
central para cada calibración de evaluado y pregunta.  Por consiguiente, el programa arroja 
importantes datos para su interpretación y análisis en cuanto al diseño técnico de los 
instrumentos de evaluación bajo el modelo. Por esta razón, se decidió hacer uso de este 
método, para dar cumplimiento a los objetivos propuestos.  
3.9  Consideraciones Éticas 
En el Colegio Anglo Americano ninguna persona se verá afectada por el curso de la 
investigación, al contrario, serán más los beneficiados. Por un lado los docentes, que se 
percatarán de los posibles errores que se comenten a la hora de diseñar un instrumento de 
evaluación, corregirlos y procurar seguir las recomendaciones que diera lugar los 
resultados. Por otra parte, los estudiantes, a quienes se les facilitará responder de manera 
más efectiva los instrumentos diseñados con calidad técnica. La institución está enterada de 
la propuesta investigativa y autorizó el uso de la información para los fines académicos que 
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se requieren en este proyecto para su desarrollo e implementación, por tal motivo se redactó 
un consentimiento informado, el cual avala el presente  trabajo investigativo, por parte de la 
rectoría del colegio y la coordinación académica. (Apéndice 9) 
CAPÍTULO IV.       Análisis y resultados 
Una vez aplicados los instrumentos de evaluación  a los estudiantes del grado tercero 
del Colegio Anglo Americano, se procesaron los datos en el programa estadístico Winsteps, 
el cual  “es un software que opera en plataforma Windows y que implementa los principios 
de la Teoría de Respuesta al Ítem para construir mediciones objetivas a partir de una base de 
datos sencilla” (Atorresi, Pardo, Glejberman, Espinosa, Toranzos, Rocha  y Castro, 2010, 
p.274). Además,  es un recurso sencillo para analizar ítems bajo el modelo de Rasch, cuya 
finalidad es analizar  escalas de medición entre las personas y los resultados que se obtienen 
de los instrumentos de evaluación. 
Para González (2008), uno de los  postulados más importantes que  plantean en el 
modelo se enfoca en el comportamiento de las preguntas (reactivos), las cuales serán 
contestadas acertadamente por aquellos evaluados que tengan las habilidades cognitivas 
necesarias que la pregunta solicite. Por el contrario ,una pregunta bien diseñada, no podrá ser 
contestada por aquellos estudiantes que no tengan las habilidades para responderla. Entonces, 
es claro que si las pruebas y los  ítems analizados tienen un buen diseño, los evaluados 
tendrán una mayor posibilidad de demostrar el conocimiento adquirido y los reactivos 
tendrán ajuste al modelo. Atorresi et al., (2010)  afirma que: 
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 El análisis de ítems es un proceso cuantitativo y cualitativo mediante el cual se 
establece la calidad de los ítems de un instrumento, en relación con los propósitos 
para los cuales fueron elaborados. Su realización implica un saber profundo sobre el 
objeto de evaluación, la población evaluada, los propósitos de la evaluación y se 
requiere, además, conocer debidamente las técnicas de procesamiento de datos para 
hacer una adecuada interpretación de los indicadores estadísticos disponibles. El 
proceso de análisis de ítems debe conducir a la toma de decisiones en relación con 
la inclusión, exclusión o modificación de ítems, a partir de la identificación clara de 
las posibles problemáticas de los mismos. (p.229) 
Por lo tanto, desde este sentido se desea revelar cómo están construidos los ítems de 
las evaluaciones de aprendizajes en el CAA y demostrar si tienen o no calidad técnica en su 
diseño. 
4.1.          Resultados y Hallazgos:   Los resultados que se van a presentar son: los 
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Información técnica de las pruebas según el modelo de Rasch 
Elaboración propia a partir de las salidas del procesamiento de los datos con el  software 
Winsteps tablas 3.1. (Apéndice 1)  
 
Analizando los datos de la Tabla 1, se evidencia que en la evaluación Diagnóstica 
II,  la dificultad de las pruebas arrojó datos cercanos a 0, lo cual se analiza como una prueba 
que está bien diseñada y  presenta un nivel de dificultad acorde con la población evaluada y 
sus habilidades. En la evaluación Bimestral I y Bimestral II, se observan valores cercanos a 
1, según Atorresi, et al., (2010), valores positivos a este criterio pueden indicar que los 
instrumentos no fueron diseñados en relación a las habilidades de la población evaluada, es 
decir, que la prueba fue fácil para los estudiantes.  Además, analizando este criterio en las 
pruebas, se observa que la Evaluación Diagnóstica I, arrojó un valor negativo, lo cual los 
autores definen como un criterio de análisis que indica una baja dificultad, en otras 
palabras, la prueba fue demasiado fácil para los evaluados. 
En cuanto al Alpha de Cronbach  y Confiabilidad de Rasch, cuyos valores indican el 





















I 150 24 -.08 .00 .00 .00 
DIAGNÓSTICA 
II 150 20 .09 .32 .31 .66 
BIMESTRAL I 150 16 .96 .00 .00 .00 
BIMESTRAL II 150 20 .65 .09 .08 .30 
Encabezado: CALIDAD TÉCNICA DE LAS EVALUACIONES      42 
 
 
arrojó un valor superior a .80, valor que para Frías (2014), representa  un alfa de Cronbach 
bueno, es decir, que la consistencia interna de los ítems analizados se encuentran 
interrelacionados. Por lo tanto, puede decirse que los valores arrojados entre .00 y .32, 
señalan que las evaluaciones analizadas presentan una confiabilidad inaceptable y los ítems 
que las componen posiblemente no tienen ninguna relación entre sí y se desajustan al 
modelo,  
La separación el parámetro de medición debe ser > a 1.5 y en ninguna de las cuatro 
evaluaciones analizadas se observó un valor cercano o superior a este, por lo tanto se 
entiende como un desajuste al modelo, ya que los valores están por debajo de los criterios 
establecidos para los instrumentos, se evidencia que las evaluaciones tienen problemas de 
consistencia interna y representa una homogeneidad en la población evaluada con respecto 
a los resultados obtenidos (González, 2008). 
Asimismo, en el análisis de las pruebas se tuvo en cuenta la información que 
aportan los  mapas de distribución, los cuales permitieron dar una mirada general de 
clasificación de los ítems de acuerdo a su dificultad y a la competencia del evaluado frente 
al instrumento (Rojas y Montero, 2012). Entonces, en las siguientes figuras se observará 
esa representación gráfica del escalamiento de las dificultades de los ítems y paralelamente 
las habilidades de los evaluados, para Atorresi, et al., (2010), en estos  mapas de 
distribución, la letra M en cada costado de la escala central indican el promedio o la media; 
la M ubicada al lado derecho representa la dificultad de los ítems y la M al lado izquierdo 
representa la habilidad de los examinados, por consiguiente este escalonamiento conjunto 
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según Prieto y Delgado (2002), permite obtener una interpretación interesante  de los 
documentos evaluativos, a valores negativos menor dificultad de los ítems y valores 
positivos muy altos una alta dificultad de los ítems. “Los respondentes se distribuyen  en 
cuanto a su  habilidad de manera aproximadamente normal alrededor de la media de 0 
lógito” (González, 2008, p.30) 
En la figura V se observa que la distribución de la habilidad de los evaluados estuvo 
entre -1.60 lógitos (menor habilidad) a 1.20 lógitos (mayor habilidad) aproximadamente. 
Además,  hay preguntas en la prueba de mayor dificultad (difíciles)  para este grupo de 
estudiantes, porque la M de los ítems está por encima de la M de la habilidad de los 
evaluados. También, se observan  reactivos muy fáciles, hay espacios entre los reactivos 
QAD y QAC y Q1 y Q5, que para Prieto y Delgado (2002), se interpreta  como una prueba 
que no se ajusta al modelo, pues los ítems  de  la prueba no fueron diseñados para el nivel 
de competencia de los estudiantes. 
En la figura  VI se observa que la distribución de la habilidad de los evaluados 
estuvo entre -1.40 lógitos (menor habilidad) a 1.40 lógitos (mayor habilidad) 
aproximadamente. Además,  la media de habilidad de los evaluados y la media de dificultad 
de los reactivos se encuentran cercanas., lo cual puede interpretarse según Prieto y Delgado 
(2002), como una prueba  resuelta normalmente por la población evaluada, ya que las 
distribuciones de los ítems y las habilidades de los estudiantes se concentran en el centro, es 
decir,  que los examinados tienen el conocimiento para resolver el instrumento. Sin 
embargo, la dificultad de  los reactivos  no es  uniforme, ya que se observan preguntas  muy 
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difíciles que no fueron contestadas  por los evaluados,  es el caso de los reactivos  Q7 y 
Q20 y reactivos demasiado fáciles  como el Q18 y Q19. 
  
Figura V. Relación  entre la  habilidad de los evaluados y  la dificultad de los ítems de la  Diagnóstica I. 
 



















Figura VI. Relación  entre la  habilidad de los evaluados y  la dificultad de los ítems de la Diagnóstica II. 
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En la figura VII  se observa  que la distribución de la habilidad de los evaluados fue 
entre -3.10 lógitos (menor habilidad) a 2.50 lógitos (mayor habilidad) aproximadamente. 
Además,  la media de habilidad de los evaluados  se encuentra por encima de la dificultad 
de los reactivos. Es decir, que probablemente el nivel de competencia de la población es 
alto para las preguntas que se diseñaron en la prueba (Prieto y Delgado, 2002). Sin 
embargo, hay  preguntas de baja dificultad, lo cual se interpreta como un instrumento que 
no fue diseñado teniendo en cuenta las habilidades del grupo de evaluados, también no se 
observa una buena distribución de ítems y evaluados y  no hay ajuste al modelo. 
En la  figura VIII  se observa que la distribución de la habilidad de los evaluados fue 
entre -0.80 lógitos (menor habilidad) a 1.95 lógitos (mayor habilidad) aproximadamente. 
Además, la media de la habilidad de los evaluados se encuentra por encima de la dificultad 
de los reactivos. Es decir, que la población tiene conocimiento para resolver el instrumento. 
Sin embargo,  la dificultad de  los reactivos  no es  uniforme, ya que se observan reactivos 
muy fáciles para esta población como es el caso de los reactivos Q11 y Q14, además se 
observan preguntas de dificultad media, ya que en estos se concentran la mayoría de ítems 
y evaluados, pero también logran apreciarse preguntas con dificultad a nivel de la 























Figura VII. Relación  entre la  habilidad de los evaluados y  la dificultad de los ítems de la Bimestral I. 
 



















Figura VIII. Relación  entre la  habilidad de los evaluados y  la dificultad de los ítems de la Bimestral II. 
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Resultados técnicos de los ítems 
En el procesamiento de los datos, también se consideró la información técnica de 
los ítems. Para empezar, se analizó la frecuencia en la que los evaluados eligieron las 
opciones de respuesta  en cada uno de ellos. Dichos reactivos son de selección múltiple 
entre cuatro opciones con clave o  única respuesta. 
Tabla 2 
Relación de ítems  y  fecuencia de elección en las  opciones de respuesta  
Tabla de elaboración propia a partir del procesamiento de las tablas 14.3 (apéndice 3), en la cual se muestra la 
frecuencia en la que los estudiantes eligen entre las cuatro opciones dadas para responder una pregunta. La 
columna sombreada corresponde al número de preguntas de cada instrumento que cumplen con los requisitos 
de un buen diseño; ya que según la habilidad de los examinados  dará  mayor  o menor probabilidad de 
responder acertadamente a las preguntas,  (Atorresi, et al., 2010), las cuales  permiten  clasificar  a los 
estudiantes según su nivel de competencia. 
 
Teniendo en cuenta la información de la tabla 2 y las salidas de Winsteps tablas 
14.3 (apéndice 3), se observa que la distribución de respuesta de los ítem que componen 
cada uno de los instrumentos analizados no se ajusta con modelo, ya que,  hay preguntas en 
las que sus opciones de respuesta no fueron tenidas en cuenta por los evaluados, lo cual se 





































DIAGNÓSTICA I 24 4 5 3 12 
DIAGNÓSTICAII 20 2 2 0 16 
BIMESTRAL I 16 7 7 0 2 
BIMESTRAL II 20 6 1 0 13 
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(2007), estas preguntas son demasiado fáciles, afectan  la validez de la prueba,  alteran el  
proceso de clasificación y conllevan a discrepancias entre el nivel esperado por el  
evaluador  y el nivel real de los evaluados.  
Para tal caso,  se analizan los ítems de  la evaluación Diagnóstica I (apéndice 4), 
conformada por  24 preguntas, de las cuales solo 12 presentan una distribución equitativa 
entre las opciones de respuesta dadas (Q1 – Q2 – Q5 – Q6 – Q7 – Q8 – Q10 – Q11- Q 14 - 
Q15 – Q16 Y Q23).  Estas preguntas se ajustan al modelo, puesto que permiten observar la 
dependencia de probabilidad de respuesta a un ítem en relación con el nivel de competencia  
del evaluado (Prieto y Delgado, 2002). A manera de ejemplo se presenta la  pregunta  N°1, 
de esta evaluación y su respectivo análisis, según la tabla 14.1 (apéndice 2) esta pregunta  
fue resuelta por 38 evaluados (estos estudiantes se pueden clasificar como los de mejor 
habilidad)  de 150  y con un parámetro de dificultad de   1.10, el cual se considera como un 
indicador de la complejidad cognitiva que se usa para resolverlo (p. 99). Ejemplo:  
Q1=  Una posible enseñanza de la fábula anterior sería: 
      A. Hay que darles queso a los ratones.    = 19%  (29 estudiantes) 
B. Todo gato necesita un buen ratón.    = 29%  (43 estudiantes) 
C. Es mejor prevenir que tener que lamentar. = 25%  (38  estudiantes)    CORRECTA 
D. Se debe cuidar al gato y al ratón.   =  27%  (40 estudiantes) 
 
Sin embargo, no sucede lo mismo con las preguntas Q4 – Q12 – Q17 – Q18 – Q24, 
ya que,  de los 150  evaluados, todos excluyeron dos opciones de respuesta para responder a 
este grupo de  preguntas. Aunque,  un gran porcentaje de estudiantes escogió la respuesta 
correcta, esta  tiene problemas de ajuste con el modelo,  es claro que están mal construidas, 
porque hay opciones que nadie elige. Para Pardo y Rocha (2007), esto podría denominarse 
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como una “opción de respuesta preferida”, la cual pone de manifiesto falencias en el diseño 
de los ítems.  Por ejemplo: en el reactivo Q12, el 37% de los  evaluados se inclinó por la 
opción A  y  63% por la opción  D, obviando las  opciones B y C, demostrando que hay 
falta de precisión en las  opciones  de respuesta (Prieto y Delgado, 2002) y no se relacionan 
con el contexto  presentado, el cual fue un texto expositivo sobre el uso de la plastilina, en 
el cual no contenía información para relacionar con la presentada en opción B y C. 
Ejemplo:             Q12 =    El párrafo 4 nos dice que la plastilina 
A. desarrolla únicamente la creatividad infantil                        = 37% (56 estudiantes) 
B. contribuye a que el niño aprenda a contar. 
C. ayuda a que las matemáticas también se aprendan jugando. 
D. es un elemento que divierte y contribuye al aprendizaje infantil. = 63%  (94 estudiantes) 
CORRECTA 
 
Por otra parte, las preguntas  Q3 – Q20 y Q22  no se tuvieron en cuenta para el análisis, 
(ver tabla 3)  ya que el 100% de estudiantes las respondieron, lo que quiere decir que el 
constructo era demasiado fácil para la muestra analizada y no se ajusta al modelo según lo 
presentado en Atorresi, et al., (2010), por ejemplo, en la siguiente pregunta se logra ver que 
las demás opciones de respuesta, no fueron atractivas para los evaluados, ya que no 
complementaba de manera correcta a la oración expuesta, siendo un ítem fácil para la 
población evaluada, porque probablemente a nivel sintáctico (MEN, 2016), los evaluados 
tienen una alta competencia y al ellos analizar las opciones  A- B – D con lo preguntado, 
hicieron su proceso de selección por la única coherente:   
 
 
Nadie  las eligió  
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Q20 = Vas con tu familia y encuentras la siguiente información a la entrada del cinema 
 
Al leer la información te das cuenta que hay un error de concordancia. ¿Cuál es la 
palabra que debes modificar? 
 
A. compra por adquiere. 
B. boletas por entrada. 
C. boleta por boletas. 
D. taquilla por banquillo. 
 
Asimismo, en esta prueba se logran analizar los ítems más difíciles para los 
estudiantes, Q2 – Q7 y Q19, ver tabla 14.1 (apéndice 2), en los que su criterio de dificultad 
sobrepasa el parámetro de 1.25 (Prieto y delgado, 2002), en otras palabras,  el diseño  de 
estos  ítems probablemente presentan una discriminación muy fina de las opciones de 
respuesta, es decir que para los estudiantes fue muy difícil  percibir la respuesta correcta o 
las preguntas son muy elevadas para el nivel de la población evaluada (Pardo y Rocha, 
2007). Por ejemplo, en la Q2 podemos evidenciar que de 150 estudiantes solo 9 
respondieron acertadamente al ítem, lo que quiere decir que los estudiantes no lograron 
reconocer la secuencia de acciones del cuento, o sea que tienen falencias en este 
componente sintáctico, según lo expuesto en matriz de referencia del área de lenguaje 
(MEN, 2016)  los evaluados no lograron percibir relación entre las opciones dadas:  
 Q2= El orden de los acontecimientos del texto es: 
A. El gato vigila el queso – se escucha un ruido – el gato atrapa al ratón. 
B. El hombre consigue un gato – el gato vigila el queso – el gato huye con el queso y el 
ratón. 
C. El ratón cuida el queso – el gato se va con el ratón – el hombre compra un gato. 
D. El gato cuida el queso – el hombre escucha al ratón… - el ratón se lleva al queso.  
 
Para confirmar lo anterior revisemos la siguiente tabla y su respectivo análisis: 
Compra las boleta, en la entrada de la taquilla 




Estadística de los ítems de la evaluación Diagnóstica I 
ÍTEM MEASURE INFIT OUTFIT CORRELACIÓN 
1 1.10 .99 .93 .28 






4 -2.81 .93 .87 .30 
5 2.35 1.00 .86 .19 
6 .82 1.10 1.16 .11 
7 2.97 1.03 1.39 .03 
8 2.00 .90 .69 .38 
9 -.28 1.02 1.03 .27 
10 2.28 .97 .79 .26 
11 2.28 1.08 1.37 -.02 
12 -.64 1.11 1.11 .15 
13 -2.54 .95 .76 .32 
14 -1.15 .93 .92 .38 
15 1.07 1.06 1.17 .14 
16 1.07 .95 .95 .33 
17 -3.67 .99 .89 .15 
18 -3.67 .96 .70 .23 












23 .34 .95 .92 .38 
24 -4.62 1.00 .95 .09 
 
Tabla de elaboración propia según los datos arrojados en las tablas 14.1 (apéndice 2) de salidas del 
procesamiento en Winsteps, teniendo en cuenta 150 evaluados. 
 
En la tabla 3, se puede considerar que la Diagnóstica I  tuvo inconsistencias, ya que 
con respecto a la dificultad de cada ítem, la cual se basa en el número de estudiantes que los 
respondieron acertadamente, se muestra que los más difíciles fueron el 2, 5, 7, 8  19, 10 y 
11,  porque representan complejidad cognitiva cuyos valores positivos son muy altos y un 
bajo número de estudiantes  los respondieron correctamente, mientras que, los reactivos  
más fáciles fueron el 24, 21, 17, 18, 14, 13, 12, 9 y 4 cuyos valores son negativos y un alto 
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número de estudiantes los respondieron correctamente, por lo tanto representan  desajuste 
con el modelo en su objetividad específica, ya que representan baja dificultad para la 
población evaluada (Prieto y Delgado, 2002) . 
Teniendo en cuenta lo anterior, los ítems con mejor diseño serían los más cercanos a 
cero, en este caso sería el  reactivo 23. En cuanto a las medidas INFIT y OUTFIT  se tiene 
un promedio de  1.00 y 1.01 respectivamente, cuyos valores son aceptables y se ajustan al 
modelo, a excepción de la pregunta 2 que tiene un desajuste en el OUTFIT con el modelo, 
mostrando que los estudiantes que poseen las habilidades responden a los ítems 
adecuadamente. No obstante, hay un alto número de preguntas que tienen un mal diseño y 
no cumplen con los requisitos mínimos del modelo. (Carvajal, Méndez y Torres, 2016, p.21 
y 22) 
Por último, la correlación de los ítems, 11 de 24  tiene valores aceptables con 
relación al mínimo de aceptación (mayor a 0,25), lo que indica que estos se relacionan con  
el tema de la prueba y se ajustan al modelo. Sin embargo, se encuentran valores negativos  
en los reactivos 2 y 11, lo que significa que estos tienen “problemas en la definición de la 
respuesta correcta o en la pertinencia de algunas de las opciones” (Atorresi, et al., 2010, 
p.267) con el tema general de la prueba  y no le aportan consistencia interna a este 
instrumento.  
En la evaluación Diagnóstica II (apéndice 5), de 24  preguntas, solo 16 de ellas  se 
ajustan al modelo, es el caso de las preguntas Q1, Q3, Q4, Q5, Q6, Q7, Q8, Q9, Q10, Q11, 
Q12, Q14, Q16, Q17, Q18, 20, las cuales presentan una distribución  entre sus opciones de 
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respuesta y representan el nivel de competencia de los evaluados (Prieto y Delgado, 2002). 
Teniendo en cuenta la tabla 14.1 (apéndice 2), se ejemplifican algunas preguntas de esta 
prueba; por lo tanto se puede analizar que el siguiente reactivo representa lo anteriormente 
mencionado, ya que según los postulados de Rasch, la distribución de esta pregunta, 
corresponde a qué evaluados realmente tienen la competencia que pretende evaluar el ítem:  
Q7=  Un título apropiado para el escrito realizado por el papá puede ser:  
A. La lluvia cae sobre el campo = 11% (17 estudiantes) 
B. Poema al padre enfermo        = 55% (83 estudiantes) 
C. Las hijas cultivadoras = 21% (32 estudiantes) 
D. Al hombre del campo            = 12% (18 estudiantes > habilidad) CORRECTA 
 
En esta evaluación, también hubo preguntas en las que los estudiantes solo eligieron 
dos opciones de respuesta de cuatro dadas, en los reactivos Q15 y Q19, se logra ver 
entonces el desajuste con el modelo y el mal diseño, porque hay opciones poco atractivas y 
que nadie eligió, (Pardo y Rocha, 2007). Por ejemplo, en el siguiente ítem, puede 
observarse como los estudiantes excluyeron la opción B y C, las cuales se descartan por 
simple lógica según el contexto presentado en la prueba: 
Q15= El orden correcto del poema es  
A. 3 – 2 – 1  = 29% (44 estudiantes)  
B. 2 – 3 – 1   
C. 2 – 1 – 3            
D. 3 – 1 – 2   = 71% (106 estudiantes) CORRECTA 
 
Por otro lado, en esta evaluación hubo dos preguntas Q2 y Q13, en las que los 
evaluados excluyeron una opción de respuesta de las cuatro dadas, lo cual  representa como 
Nadie  las eligió  
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se ha mencionado anteriormente un desajuste con el modelo, pues la opción presenta 
información absurda, frente al contexto presentado.  Ejemplo:  
Q2=  A partir de los dos afiches, se puede pensar que los habitantes del Huila 
A. celebran muchas fiestas en tormo a la cultura.  
B. dan mucha importancia a los reinados de belleza.      = 27% (41 estudiantes) 
C. protegen a todos los animales.     = 45%  (67 estudiantes) 








Estadística de los ítems de la evaluación Diagnóstica II 
ÍTEM MEASURE INFIT OUTFIT CORRELACIÓN 
1 1.08  .99 .95 .30 
2 1.12 .96 .90 .34 
3 .60 .92 .93  .39 
4 .95 1.06 1.04 .19 
5 .50 1.07 1.11 .17 
6 -.08 ..91 .88 .44 
7 2.23 1.05 1.06 .13 
8 -.14 .1.02 1.02 .26 
9 .00 .90 .88 .44 
10 -.38 1.19 1.26 -.01 
11 -.73 .93 .91 .39 
12 -.51 .90 .85 .45 
13 -.44 1.04 1.02 .24 
14 .85 .92 .85 .42 
15 -.87 1.13 1.22 .06 
16 -.83 .90 .87 .43 
17 .24 1.00 .98 .30 
18 -2.73 1.03 1.07 .10 
19 -2.85 1.04 1.23 .05 
20 1.99 1.10 1.32 .03 
 
Tabla de elaboración propia según los datos arrojados en las tablas 14.1 (apéndice 2) de salidas del 
procesamiento en Winsteps, teniendo en cuenta 150 evaluados. 
 
Nadie  la eligió  
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En la tabla 4,  se puede ver que la Diagnóstica II con respecto a la dificultad de cada 
ítem presentó  preguntas muy  difíciles como la  7  y  20, porque muestran valores positivos 
muy altos, es decir pocos estudiantes respondieron acertadamente  y preguntas muy  fáciles 
como los ítems 19, 18, 15, 16, 11, 10, 8 y 6  cuyos valores son negativos y un alto número 
de estudiantes los respondió acertadamente, por lo tanto  representan desajuste con el 
modelo. (González, 2008) 
En la pregunta Q20,  puede analizarse que los evaluados no tuvieron claridad en lo 
que se les preguntaba, puesto que no lograron hacer la relación que se les solicitaba, pero si 
se analizan las opciones dadas, los estudiantes que escogieron la opción A  (que fueron 177, 
apéndice 3) puede que no reconozcan las tipologías textuales (MEN, 2016) y hayan 
decidido marcarla, pues ambos textos “cuentan algo”,  mientras que los que eligieron la 
opción B o C probablemente lo hicieron al azar, debido un probable desconocimiento de lo 
que se preguntó: 
Q20= Los dos textos se pueden relacionar porque 
A. Son narrativos. 
B. ambos expresan amor. 
C. tienen el mismo tema. Solo 22 estudiantes de 150 respondieron correctamente 
D. tienen el mismo título. 
 
Teniendo en cuenta la tabla 4, los ítems con mejor diseño serían los más cercanos a 
cero, en este caso serían los ítems 9, 17 y 5. En cuanto a las medidas INFIT y OUTFIT  se 
tiene un promedio de  1.00 y 1.02 respectivamente, los cuales son valores aceptables y se 
ajustan al modelo, mostrando que los estudiantes que poseen las habilidades responden a 
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los ítems adecuadamente. No obstante, hay un alto número de preguntas que tienen un mal 
diseño y no cumplen con los requisitos mínimos del modelo (Carvajal, et al., 2016). 
Por último, en cuanto a la correlación de los ítems, 11 de 20 tiene valores aceptables 
con relación al mínimo de aceptación (mayor a 0,25), lo que indica que estos se relacionan 
con  el tema de la prueba y se ajustan al modelo. Sin embargo, se encuentran valores 
negativos  en el reactivo 10,  lo que significa que  tiene “problemas en la definición de la 
respuesta correcta o en la pertinencia de algunas de las opciones” (Atorresi, et al., 2010, 
p.267) con el tema general de la prueba  y no le aporta consistencia interna a este 
instrumento.  
En la evaluación Bimestral I (apéndice 6), de 16  preguntas, solo percibimos 2 que 
se ajustan al modelo, pero al momento de analizarlas, observamos que  no tienen buen 
diseño, porque en el caso del reactivo Q14 sus opciones de respuesta resultan   
descabelladas o absurdas (Pardo y Rocha, 2007), ya que la respuesta podría ser la opción A 
– B o C, teniendo en cuenta la definición de los elementos narrativos (MEN, 2016), aunque 
tiene buena distribución, es una pregunta que no tiene respuesta definida  y probablemente 
los evaluados la eligieron al azar (Prieto y Delgado, 2002). En la pregunta Q16, solo un 1% 
se distribuye en las opciones A y C, lo cual es una cifra mínima teniendo en cuenta que 
fueron 150 los evaluados.  Ejemplo:  
Q14= La opción que contiene dos elementos de la narración es 
A. inicio, nudo y personajes. =  34% (51 estudiantes) 
B. tiempo, desenlace y nudo.=   17%(25 estudiantes) 
C. inicio, tiempo y lugar.      =   20%(30 estudiantes) 
D. fábula, leyenda y tiempo. =   29%(44 estudiantes) 
Las opciones A – B – C 
pueden ser la respuesta a 
esta pregunta. 
Encabezado: CALIDAD TÉCNICA DE LAS EVALUACIONES      59 
 
 
Nadie  la eligió  
Nadie  la eligió  
Q16=  Quieres escribirle una carta a tu mejor amigo para agradecerle por estar 
contigo   siempre ¿Cuál de los siguientes mensajes sería el adecuado? 
 
A. Te deseo un feliz cumpleaños, gracias por invitarme a tu fiesta. =  1%   (1 estudiante) 
B. Te doy las gracias por prestarme los cuadernos cuando   = 23% (34 estudiantes) 
falto a clase.  
C. Eres mi mejor amigo y no tengo nada que agradecerte hoy.        = 1%    (2 estudiantes) 
D. Gracias por ser mi amigo, sé que cuento contigo en los               = 75% (113 estudiantes) 
     momentos buenos y difíciles.  CORRECTA 
 
 
Ahora bien, en la evaluación que se está analizando también se encontraron preguntas en 
las que los evaluados eligieron de las cuatro opciones de respuesta solo dos, Q1, Q3, Q4, 
Q6, Q7, Q8 y Q10. Además, reactivos en los que solo se eligieron tres opciones de cuatro 
dadas, Q2, Q5, Q9, Q11, Q12, Q13 y Q15,  las cuales se ajustan al modelo, pero  tienen 
errores de diseño técnico, porque como se ha explicado hay opciones de respuesta que 
nadie elige, porque esta información no aparece en el texto presentado.  Ejemplo: 
Q8= En la carta, Andrea compara a los primos con ( pregunta muy fácil) 
A. su papá y un guardián.    
B. el amor y la dulzura de su madre. = 2%   (3 estudiantes) 
C. los hermanos y los amigos.           = 98% (147 estudiantes) CORRECTA 
D. el hermano y la hermana.   
 
Q12 = La profesora de lengua castellana te pide que hagas una exposición de las  
principales leyendas de Colombia, para hacer la actividad, debes consultar 
 
A. internet y preguntarle a los abuelos. = 35% (52 estudiantes) 
B. libros de leyendas e internet.            = 63% (95 estudiantes)  CORRECTA 
C. vídeos de YouTube  y revistas.  





Nadie  la eligió  
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Lo anterior puede conformarse con la información de la siguiente tabla:  
 
Tabla 5 














Tabla de elaboración propia según los datos arrojados en las tablas 14.1 (apéndice 2) de salidas del 
procesamiento en Winsteps, teniendo en cuenta 150 evaluados. 
 
En la tabla 5,  se observa  que la Bimestral I con respecto a la dificultad de cada 
ítem presentó  preguntas muy  difíciles como la  2, 11 y 14, porque muestran valores 
positivos muy altos, lo que quiere decir que muy pocos evaluados las respondieron 
correctamente y preguntas muy  fáciles como los reactivos 3, 4, 6, 7, 8, 10 y 16  cuyos 
valores son negativos y un alto número de evaluados las respondió correctamente, por lo 
tanto representan desajuste con el modelo (González, 2008). 
Por ejemplo en el reactivo Q2, pregunta difícil para los evaluados, si se analizan las 
opciones de respuesta, la opción A que es la correcta, solo fue contestada por 31 estudiantes 
ÍTEM MEASURE INFIT OUTFIT CORRELACIÓN 
1 .81 1.03  1.03 .24 
2 2.42 .96   .90    .33 
3 -.93 1.04  1.13 .12 
4 -2.08 1.03  1.03 .08 
5 1.65 1.04  1.04 .23 
6 -2.58 1.03  1.23 .00 
7 -3.11 1.01  1.18 .03 
8 -3.11 .97    .84 .16 
9 1.85 1.06 1.05 .19 
10 -.77 .97    .87    .28 
11 2.10 1.03   1.04 .21 
12 .36 .94   .89   .38 
13 .45 .93   .93   .38 
14 2.46 1.04    1.10 .16 
15 .72 .97    .96    .34   
16 -.25 1.00    .91    .27 
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de 150, lo cual hace ver que las opciones B – C y D fueron atractivas para el resto de 
evaluados, ya que se les preguntó por el posible significado de una palabra, que 
posiblemente la mayoría de estudiantes desconocen, porque no se encuentra dentro de su 
vocabulario:   Q2= Según la lectura y el contexto de la descripción de “El sombrerón” la 
palabra enigmático, hace referencia a que este personajes legendario es 
A. misterioso. = 21% (31 estudiantes) 
B. violento. =  52% (78 estudiantes) 
C. luminoso. =  27% (41 estudiantes) 
D. despacioso.=  Nadie la eligió. 
 
Teniendo en cuenta la información de la tabla 5, los ítems con mejor diseño serían 
los más cercanos a cero, en este caso serían los reactivos 12 y 13. En cuanto a las medidas 
INFIT y OUTFIT  se tiene un promedio de  1.00 y 1.01 respectivamente, los cuales son 
valores aceptables y se ajustan al modelo, mostrando que los estudiantes que poseen las 
habilidades responden a los ítems adecuadamente. No obstante, hay un alto número de 
preguntas que tienen un mal diseño y no cumplen con los requisitos mínimos del modelo 
(Carvajal, et al., 2016, p.21 y 22). 
Por último, la correlación de los ítems, 6 de 16 tiene valores aceptables con relación 
al mínimo de aceptación (mayor a 0,25), lo que indica que estos se relacionan con  el tema 
de la prueba y se ajustan al modelo. Sin embargo, se encuentran valores muy bajos en los 
reactivos 4, 6 y 7,  lo que significa que  tienen “problemas en la definición de la respuesta 
correcta o en la pertinencia de algunas de las opciones” (Atorresi, et al., 2010, p.267) con el 
tema general de la prueba  y no le aportan consistencia interna a este instrumento.  
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En la evaluación Bimestral II, (apéndice 7) de 20 preguntas que la conforman, hay  
13  con buen ajuste al modelo  y diseño, en las que claramente se puede apreciar la 
habilidad de los respondientes, como ya se ha explicado anteriormente, las preguntas  Q1, 
Q4, Q5, Q6, Q9, Q11, Q12, Q13, Q15, Q16, Q17, Q18 y  Q20 presentan una dificultad 
promedio que permiten estimar  a los sujetos de alto nivel (Prieto y Delgado, 2002). En la 
pregunta 1 se contextualizó con una lectura sobre la loca Margarita y las opciones de 
respuesta son coherentes con el enunciado propuesto, ya que las cuatro presentan 
información que está en el texto y para los estudiantes de mayor habilidad de comprensión 
lograron resolver la pregunta (Componente pragmático) (MEN, 2016) . Ejemplo: 
Q1= la expresión “era fiel seguidora del partido liberal”, significa que Margarita 
Villaquirá 
A. perseguía a los políticos.    = 19% (29 estudiantes) 
B. pertenecía a los liberales.    = 29% (43 estudiantes) CORRECTA 
C. le encantaba la libertad.       =25% (38 estudiantes) 
D. oraba a los santos liberales. = 27% (40 estudiantes) 
 
También en este instrumento se observaron preguntas en las que los evaluados 
eligieron tres opciones de respuesta de cuatro dadas, Q2, Q3, Q8, Q10, Q14 y Q19, lo cual, 
aunque se ajustan al modelo y la mayoría de evaluados escogió la respuesta correcta, 
demuestra que hay errores de diseño al no tener una correcta distribución de respuesta 
porque hay una opción que nadie eligió, ya que no tiene relación con el contexto 
presentado, según Pardo y Rocha (2007) esto podría considerarse como una opción 
irrelevante. Ejemplo:  Q2= Según el texto, La loca Margarita pierde la razón porque 
A. visitaba todas las iglesias de Bogotá.  
B. rezaba el santo rosario en el cementerio.            = 28% (42 estudiantes) 
C. se volvió incrédula y desconfiada.                      = 7%   (11 estudiantes) 
D. los conservadores le quitaron la vida a su hijo.  = 65% (97 estudiantes) 
CORRECTA 
Nadie  la eligió  
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Por último, en esta evaluación también se identificó una pregunta en la que los 
evaluados no eligieron dos opciones de respuesta de cuatro dadas, la cual se ajusta al 
modelo, ya que la mayoría de los estudiantes respondió acertadamente, sin embargo 
presentó errores de diseño al tener dos opciones que nadie eligió. Ejemplo: 




Estadística de los ítems de la evaluación Bimestral II 
ÍTEM MEASURE INFIT OUTFIT CORRELACIÓN 
1 1.62 .97 .96 .29 
2 .00 1.05 1.05 .15 
3 -.19 1.03 1.03 .18 
4 .25 1.00 1.00 .24 
5 -.29 1.04 1.13 .13 
6 .10 .96 .96 .31 
7 -.15 .97 .97 .29 
8 -.22 .97 .94 .30 
9 1.45 .94 .94 .35 
10 -.46 1.05 1.07 .13 
11 -1.05 .96 .90 .27 
12 -.46 .97 .96 .27 
13 .33 1.03 1.04 .20 
14 -1.05 1.02 1.16 .12 
15 1.23 1.01 1.01 .23 
16 .48 1.05 1.06 .16 
17 -.32 1.00 .95 .25 
18 -.12 1.01 1.00 .22 
19 -.69 1.00 .95 .23 
20 -.46 .94 .92 .33 
Tabla de elaboración propia según los datos arrojados en las tablas 14.1 (apéndice 2) de salidas del 
procesamiento en Winsteps, teniendo en cuenta 150 evaluados. 
Q7= Según el texto, los Muiscas no pudieron ser eliminados. Esto quiere decir que 
A. no los lograron erradicar del territorio de  Colombia y los obligaron a vivir en soledad.= 32% (48 est) 
B. a pesar  de la violencia, pudieron conservar  la tradición oral de sus costumbres.= 68% (102 est.) 
C. tenían grandes poderes y lograban resucitar luego de morir. 
D. las personas no querían compartir con ellos las quebradas, pero les tocó aceptarlos. 
Nadie  las eligió  




En la tabla 6, se observa  que la Bimestral II con respecto a la dificultad de cada 
ítem presentó  preguntas   difíciles como la  1, 9 y 15, porque muestran valores positivos 
altos, lo que quiere decir que  pocos evaluados las respondieron correctamente y preguntas 
muy  fáciles como los reactivos 3, 5, 7, 8, 10, 11, 12, 14, 17, 18, 19 y 20  cuyos valores son 
negativos y un alto número de evaluados las respondió correctamente, por lo tanto 
representan desajuste con el modelo (González, 2008). 
Teniendo en cuenta la información de la tabla 6, los ítems con mejor diseño serían 
los más cercanos a cero, en este caso serían los reactivos 2 y 6.  En cuanto a las medidas 
INFIT y OUTFIT  se tiene un promedio de  1.00 y 1.00 respectivamente, los cuales son 
valores aceptables y se ajustan al modelo, mostrando que los estudiantes que poseen las 
habilidades responden a los ítems adecuadamente. No obstante, hay un alto número de 
preguntas que tienen un mal diseño, porque son demasiado fáciles para la población  y no 
cumplen con los requisitos mínimos del modelo. (Carvajal, et al., 2016, p.21 y 22) 
Por último, la correlación de los ítems, 9 de 20  tienen valores aceptables con 
relación al mínimo de aceptación (mayor a 0,25), lo que indica que estos se relacionan con  
el tema de la prueba y se ajustan al modelo. Sin embargo, se encuentran valores bajos  en 
los reactivos 5, 10 y 14,  lo que significa que  tienen “problemas en la definición de la 
respuesta correcta o en la pertinencia de algunas de las opciones” (Atorresi, et al., 2010, 
p.267)  con el tema general de la prueba  y no le aportan consistencia interna a este 
instrumento.  
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4.2  Discusión 
Teniendo en cuenta los resultados de la investigación, se logra evidenciar como se 
mencionó en el marco de referencia que los docentes que diseñamos las evaluaciones, 
tenemos dificultades a la hora de generar preguntas que se encuentren a la luz de los 
modelos de evaluación (modelo de Rasch); tal vez si se tuviera la oportunidad de hacer 
revisiones exhaustivas como estas para cada una de las evaluaciones aplicadas, 
probablemente se estarían evaluando mejor a los estudiantes, ya que se encontraron 
bastantes preguntas que sobrepasan los indicadores de medición de dificultad, 
discriminación, Alpha de Cronbach, Infit, Outfit  y no se ajustan con el  modelo, lo cual se 
considera como una calidad técnica insuficiente en los instrumentos analizados. 
Desde la anterior perspectiva, se hace necesario revisar las reflexiones que giran en 
torno a la evaluación, las cuales se expusieron en capítulos anteriores donde  Verdejo 
(2007) y Castillo y Cabrerizo (2009), proponen que  las evaluaciones deben   enfocarse en 
situaciones reales o auténticas que se desarrollan desde la propuesta de integrar las 
habilidades, conocimientos, juicios críticos y la aplicación de procedimientos para resolver 
problemas cotidianos, es decir, que en las evaluaciones que se diseñan para evaluar los 
aprendizajes de los estudiantes, cada una de las preguntas deben tener una cercanía con lo 
que se enseña y  con su contexto, es ir más allá de algo memorístico o de rigor teórico, pues 
de lo que se trata es poner en juego todo el conocimiento para que se haga uso de este en x 
o y situación. También,  el docente debe asumir una posición más crítica frente  a los 
resultados obtenidos  de una evaluación y pensar por qué todos la aprueban o la mayoría la 
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reprueban, (lo cual es evidencia de una falla en el diseño de la misma como se expone en el 
capítulo IV),  sencillamente es tomar conciencia que el hecho evaluativo no consiste 
únicamente en  medir, sino que conlleva a revisar qué pasó con el instrumento y tomar 
acciones de mejora sobre el mismo. 
Por lo tanto, es importante hacer un alto en el camino y mejorar los criterios en los 
que los docentes estamos diseñando los instrumentos que miden, valoran o verifican los 
aprendizajes de los estudiantes, ya sea por desconocimiento, falta de capacitación,  por 
omisión o por lo que sea, es evidente que no se están elaborando de forma correcta, por lo 
que Pardo y Rocha (2007), definen como una alta probabilidad de llegar a inferencias 
incorrectas y, por tanto, es altamente probable que los juicios emitidos carezcan de validez, 
situación que es de analizar cuando se supone que no debería pasar en un contexto 
académico de alto nivel, como lo es el Colegio Anglo Americano de Bogotá. 
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CAPÍTULO V. Conclusiones. 
5.1 Conclusiones 
Se comprobó que las pruebas que diseñan los profesores del colegio Anglo 
Americano no se ajustan con el modelo de Rasch, aunque hay ítems que si tienen buen 
ajuste, es evidente que este  número es  considerablemente mínimo, es decir que en cada 
prueba hay varias preguntas que presentan fallas de calidad técnica para la muestra 
analizada. 
Se comprobó que hay un número significativo de reactivos en el  instrumento  
Diagnóstica I que presentan dificultad insuficiente y fueron eliminadas del procesamiento, 
ya que no se ajustan al modelo, por ser contestadas por los 150 evaluados, lo cual es un 
indicio de que las preguntas se diseñaron de forma incorrecta, fueron demasiados fáciles, 
porque probablemente las opciones de respuesta presentadas fueron bastante obvias. 
Un alto porcentaje  de  ítems en  los instrumentos analizados presentan fallas en su 
diseño, pues  las opciones de respuesta de los reactivos que los componen  no presentan 
buena distribución, ya que los estudiantes no se sintieron atraídos por alguna opción y nadie 
las eligió, probablemente hay  “opciones de respuesta que se descartan por simple lógica, 
que resultan descabelladas o absurdas casi para cualquier evaluado” (Pardo y Rocha, 2007, 
p. 33). (Ver tabla 2). Por lo tanto debe trabajarse en la institución con este tipo de diseño de 
preguntas para evitar estas inconsistencias. 
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En el caso de la Diagnóstica 1, solo el 50% de los ítems (12 preguntas de 24)  tienen 
buena distribución de respuesta entre las cuatro opciones y el otro 50% de  preguntas (12) 
tienen aparentemente buen ajuste con el modelo, pero están mal diseñadas, porque hay 
opciones de respuesta  que nadie eligió, lo cual conviene revisar y reflexionar desde su 
diseño en qué se está fallando. 
En la Diagnóstica II,  el 80% de los ítems (16  preguntas de 20), tienen un buen 
ajuste con el modelo y se encuentran bien diseñadas, ya que la mayoría de evaluados eligió 
entre las cuatro opciones dadas, aunque el 20% de ellas  (4 preguntas)  se encuentran mal 
diseñadas, al tener opciones de respuesta que nadie eligió. Sin embargo, entre los cuatro 
instrumentos analizados es la prueba que presentó menor porcentaje de preguntas con este 
tipo de dificultad. 
En la Bimestral I,  el 12.5% de los ítems (solo 2 preguntas de 16) tienen buen ajuste 
con el modelo y los evaluados se  distribuyeron entre las opciones de respuesta dadas; no 
obstante es preocupante que  el 87.5% de estas (14 reactivos) tienen mal diseño, ya que 
presentan opciones de respuesta que nadie eligió. Además, es la prueba que presentó mayor 
porcentaje  de preguntas con este tipo de dificultad, es decir que los docentes que la 
diseñaron no tuvieron en cuenta el contexto de la prueba, el nivel de la población a evaluar 
o el lenguaje  apropiado para el grado de los estudiantes.  
En la Bimestral II,  el 65% de los ítems (13 preguntas de 20) tienen buen ajuste con 
el modelo y los evaluados se distribuyeron entre las opciones de respuesta dadas; sin 
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embargo, el 35% de estos (7 reactivos) tienen mal diseño, ya que presentan opciones de 
respuesta que nadie eligió, el mismo problema detectado en los instrumentos anteriores. 
En todos los instrumentos se encuentran ítems con niveles de dificultad superior a 
las habilidades de los evaluados o viceversa, lo cual quiere decir que no se está pensando en 
la población a evaluar, probablemente se están diseñando las preguntas con contextos no 
enseñados a los estudiantes  es decir muy difíciles, en vista de que pocos evaluados las 
respondieron o preguntas que son demasiado fáciles  y los evaluados responden en su 
mayoría, lo cual es importante considerar con respecto al total de evaluados (150) (Ver 
figuras V a la VIII) 
El análisis estadístico de los ítems (Ver tabla 7) permitió comprobar que un alto 
porcentaje de reactivos en la Diagnóstica I y Bimestral I presentaron preguntas con un  alto 
grado de dificultad  en relación con el total de ítems y que no se diseñaron en función a las 
habilidades de los estudiantes de grado tercero, ya que, no hubo respuestas acertadas  por 
un número significativo de estudiantes. Además,  en los cuatro instrumentos analizados hay 
un significativo número de preguntas muy fáciles, que se desajustan al modelo y tienen 
problemas de diseño, porque se encuentran por debajo de la habilidad de los estudiantes, 
especialmente en la prueba Bimestral II, hay un 60% del total de las preguntas que fueron 














Elaboración propia a partir de las tablas  3- 4 - 5 y  6. Los valores de diferencia 
corresponden a reactivos de dificultad media.  
Fue posible conocer que  todos los instrumentos analizados en dicha investigación, 
presentaron problemas para medir la confiabilidad, según el análisis de la tabla 1. 
Según los  resultados obtenidos de INFIT y OUTFIT de cada uno de los 
instrumentos (Ver tablas 3 a la 6), se puede decir que la mayoría de los evaluados poseen 
las habilidades para responder a los ítems, diferenciando a aquellos que no las tienen y no 
dan respuesta correcta a los reactivos. En este criterio se observó buen ajuste, conviene 
revisar la pregunta 2 de la evaluación Diagnóstica I, la cual no tiene ajuste OUTFIT, al 
tener un valor superior a 2.0 (2.01), mostrando que el ítem tuvo una alta dificultad en la 
prueba. Pero, aunque se tenga un buen ajuste, se considera que varias de las preguntas de 
las pruebas analizadas no fueron revisadas correctamente antes de su aplicación. 
En cuanto a la correlación de los ítems (ver tabla 8), se observó que en todos los 
instrumentos hay un porcentaje bajo de preguntas, en relación con su total, que fueron 
diseñadas teniendo en cuenta las temáticas generales de las pruebas en la asignatura de 























DIAGNÓSTICA I 24 7 20.1% 9 37.5% 
DIAGNÓSTICAII 20 2 10% 8 40% 
BIMESTRAL I 16 3 18.75% 7 43.75% 
BIMESTRAL II 20 3 15% 12 60% 
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evaluados para elegir la respuesta correcta, debido a que se presentaron fallas en la 
pertinencia de alguna de las opciones dadas, además se esperaría que el 95% de los 
reactivos tengan una buena correlación y por lo tanto, estos valores, nos dicen que los 
instrumentos analizados del Colegio Anglo Americano  no determinan el objeto a evaluar 
correctamente, por lo tanto tienen baja calidad técnica. 
Tabla 8 





Elaboración propia a partir de las tablas  3- 4 - 5 y 6. 
 
Los docentes del Colegio Anglo Americano de Bogotá, no están diseñando con 
calidad técnica los instrumentos de evaluación de la asignatura de Lengua Castellana, al no 
tener en cuenta la habilidad de los estudiantes y las temáticas o competencias a evaluar,  lo 
cual genera que estos tengan una baja confiabilidad. 
5.2  Recomendaciones 
 Revisar los instrumentos de evaluación antes de ser aplicados a la población por 
medio de varios  filtros entre los mismos docentes del área o disciplina, haciendo los ajustes 
y retroalimentación pertinentes para hacer correcciones de estilo, ortografía, gramática y 



















DIAGNÓSTICA I 24 11 45.83% 2 8.3% 
DIAGNÓSTICAII 20 11 55% 1 5% 
BIMESTRAL I 16 6 37.5% 3 18.75% 
BIMESTRAL II 20 9 45% 3 15% 
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Proponer en la institución la revisión de los instrumentos por parte de un experto, 
quien deberá tener en cuenta los criterios del texto “Reglas para elaborar ítems de formato 
de selección y de producción” de Pardo y Rocha (2007), además a cada uno de los docentes 
se les entregará un formato de reglas para la elaboración de ítems (apéndice 9) y así iniciar 
una revisión más exhaustiva y juiciosa del instrumento. 
A partir de la experiencia obtenida en esta investigación, se podría programar un 
taller para la elaboración de preguntas a los docentes del Colegio Anglo Americano, en los 
espacios de las capacitaciones institucionales, dicho taller podría ejecutarse en cuatro fases, 
las cuales podrían trabajarse de manera independiente en sesiones de 60 minutos: 
FASE 1: Reflexión pedagógica con los docentes a través de la aplicación de una 
prueba de entrada propuesta en  el texto de  Najarro. (s.f), p. xi, en la que se pretende 
analizar la importancia de la evaluación en el contexto educativo. Luego, se mostrarán los 
resultados  obtenidos en los instrumentos analizados de la presente investigación, donde se 
expondrán y discutirán  las preguntas que fueron más difíciles y más fáciles para los 
estudiantes y los porcentajes de preguntas de cada instrumento en las que no se eligen 
opciones de respuesta con el fin de hacer una reflexión pedagógica frente a estos hallazgos 
con el equipo docente del departamento de Lengua castellana. 
FASE 2: En este espacio, los docentes del  área de lengua castellana se reunirán  
por grados y realizarán un proceso de coevaluación de instrumentos de evaluación ya 
existentes  de un grado opuesto, con el fin de verificar aquellas preguntas que presentan 
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inconsistencias y las posibilidades de mejora valiéndose de la  rejilla de referencia adaptada 
de Pardo  y Rocha. (2007),  
FASE 3: En esta fase, los docentes reunidos por grados,  diseñarán 10 preguntas de 
un instrumento de evaluación, teniendo en cuenta la rejilla de referencia,  los cuales serán 
verificados con ayuda del experto (jefe de área) y aplicados a un grupo de estudiantes. 
FASE 4: Se recogerán los datos de los instrumentos diseñados y aplicados a los 
estudiantes seleccionados, se procesarán en el software Winsteps y se analizarán los 
resultados con el equipo de docentes haciendo las comparaciones respectivas con los 
resultados de esta investigación, haciendo énfasis en la importancia de un buen diseño y 
ajuste a los modelos de evaluación actuales. 
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NOMBRE: ____________________________________  3°  _____ MARZO  13  CÓD. ______ 
 
LEE CON ATENCIÓN LOS TEXTOS Y CONTESTA EN LA TABLA DE RESPUESTAS, MARCANDO UNA X 





         El sombrerón 
La leyenda colombiana del sombrerón cuenta la historia de un 
personaje que vivió en un tiempo en diferentes pueblos. Era un 
enigmático hombre viejo que vestía de negro y se ponía un gran 
sombrero del mismo color; montaba un brioso* caballo también 
negro que se confundía con la noche, no hablaba con nadie y a 
nadie le hacía daño; aparecía y desaparecía como por encanto. 
 
Al anciano se le podía encontrar en las orillas del camino y aunque 
ya murió, la gente sigue sintiendo su presencia. Físicamente se le 
describe como un hombre maduro, con un sombrero grande, bien vestido, de rostro 
sombrío* y en actitud de observación permanente. Las personas que lo han visto aseguran 
que lo acompañan dos enormes perros negros cogidos por gruesas cadenas. Los 
trasnochadores que lo han visto o a quienes se les ha presentado, dicen ver la figura que 
les sale al camino, los hace correr y les va gritando "SI TE ALCANZO TE LO PONGO". 
 
Siempre persigue a los borrachos, a los peleadores, a los trasnochadores y los 
jugadores tramposos y empedernidos*. Aprovecha los sitios solitarios. En noches de luna 
es fácil confundirlo con las sombras que proyectan las ramas y los arbustos. Llega siempre 





COLEGIO ANGLO AMERICANO 
“PROYECTO FORJADOR DE VALORES PARA UNA NUEVA SOCIEDAD”         
DEPARTAMENTO DE LENGUA CASTELLANA 
EVALUACIÓN BIMESTRAL I PERIODO 
GRADO TERCERO  – 2017 
1.  Da cuenta de información implícita y explícita en textos con diversas intencionalidades. 
 
 
2.  Según el contexto analiza la información, el destinatario y el emisario de los mensajes a transmitir. 
 
3. Escribe un párrafo coherente, asumiendo una postura crítica frente a situaciones específicas. 
 
 
4. Escribe con ortografía las palabras de su producción. 
 















1. El sombrerón es un personaje legendario 
que se caracteriza por ser 
A. hablador con todas las personas y hacerles 
daño cuando no les cae bien. 
B. un hombre mayor, que vestía de negro y 
utilizaba un sombrero grande del mismo 
color, montaba un caballo negro. 
C. un señor viejo que gana las competencias 
con un caballo negro, por su excelente 
galopeo. 
D. un caballero que toma, se emborracha y 
pierde mucho dinero en las apuestas que 
hace en los juegos. 
 
2. Según la lectura y el contexto de la descripción 
de “El sombrerón” la palabra enigmático hace 






3. “El sombrerón” es una leyenda porque  
A. describe todos los detalles del personaje, teniendo en cuenta su apariencia física. 
B. cuenta la historia de un anciano que es maltratado por los trasnochadores  y peleadores del pueblo. 
C. narra hechos reales y fantásticos del personaje principal, quien castiga a los peleadores, 
transnochadores, jugadores y borrachos. 
D. informa a los habitantes de Colombia que deben tener cuidado con el sombrerón porque se  les puede 
aparecer por cualquier camino del campo o la ciudad. 
 
4. La frase “1, 2 y 3 contemos juntos otra vez” se refiere a que  
A. los niños deben aprender a contar. 
B. la familia unida puede leer. 
C. los profesores dan clase de cuentos. 
D. las madres cuentan historias.  
5. El propósito del texto es  
A. hacer un festival de cuentos y libros en la familia. 
B. informar  e invitar a padres y madres a un taller de lectura. 
C. explicar la importancia de leer en familia. 
D. contar como desde la etapa de embarazo se puede leer. 
6. La abuela hace parte de la imagen del texto porque 
A. es familiar del fotógrafo. 
B. hace parte de la familia. 
C. debe aprender a leer. 
D. está leyendo un libro. 













10. En la clase de Lengua castellana vas a 
elaborar el árbol genealógico de tu familia, 
elige la opción que enumera correctamente 
los pasos a seguir para lograrlo: 
A. dibujas un árbol con varias ramificaciones – 
pegas las fotos de tus abuelos, padres, 
hermanos y la tuya – escribes los nombres de 
cada uno y decoras. 
11. Vas a participar en un concurso dentro de la 
clase y para ganar debes elaborar una lista 
de cinco sustantivos que se encuentren en la 
leyenda del Sombrerón. ¿Cuál de estas listas 
escribirías?  
A. correr – gritando – cuenta – vivió - montaba 
B. personas – helado – alcanzó – enormes -  noche 
C. hombre – caballo – sombrero – anciano - perros 
D. viejo – negro – maduro – grande - gruesas 
7. La intención de Andrea al escribir la carta es 
 
A. despedirse de su familia porque se va de viaje. 
B. agradecerle a su familia por todo el amor que le 
brindan. 
C. invitar a los hermanos, primos y padres a una 
reunión familiar. 
D. recordarles que ella existe. 
8. En la carta, Andrea compara a los primos 
con  
 
A. su papá y un guardián. 
B. el amor y la dulzura de su madre. 
C. los hermanos y amigos. 
D. el hermano y la hermana. 
9. Además del cariño de Andrea por su familia, la carta la escribió porque  
 
A. era el día de Navidad. 
B. a cambio espera que le compren un regalo costoso. 
C. se la dejó de tarea su profesora. 
D. estaba sin nada qué hacer y decidió ponerse a escribir. 
 
Querida familia,  
 
Tal vez los sorprendan estas palabras, pero les aseguro que nacen del fondo de mi corazón. Desde mi más tierna infancia han estado 
a mi lado apoyándome, dándome aliento y haciendo que me convierta en la persona que soy hoy.  
 
Ahora soy consciente de todo el cariño y la educación que he recibido a lo largo de todos estos años, y sé que no soy nada si no fuese 
por ustedes.  
 
Por eso, les dedico estas bonitas palabras de amor a ti, papá, que siempre fuiste mi guardián. A mi madre, que con su amor y dulzura me 
soluciona cada problema. A mi hermano y hermana, que serán para siempre quienes velan por mi felicidad. También para mis primos, tan 
hermanos como amigos en esta aventura llamada vida. Para mis tíos y abuelos, que forman parte de mi familia y por los que siempre lucharé.  
 
Gracias por ser una gran familia, los quiero.  
Andrea 
 
Bogotá, 24 de diciembre de 2016 
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B. decoras un árbol – dibujas un árbol - pegas 
fotos - escribes los nombres de todos los 
miembros de la familia. 
C. consultas qué es genealógico - lo escribes en el 
cuaderno – dibujas a toda tu familia subida en 
un árbol. 
D. dibujas un árbol con varias ramificaciones – en 
cada rama pegas una foto y en la raíz escribes 
todos los nombres – coloreas – escribes el año. 
12. La profesora de lengua castellana te pide 
que hagas una exposición de las 
principales leyendas de Colombia, para 
hacer la actividad, debes consultar 
 
A. internet y preguntarle a los abuelos. 
B. libros de leyendas e internet 
C. videos de YouTube y revistas. 
D. libros de español y sociales. 
 
13.  En la oración, “1, 2 y 3, contemos juntos otra 
vez”, la palabra resaltada es  
 
A. una cualidad. 
B. un nombre. 
C. una acción. 
D. un conector 
14. La opción que contiene dos elementos de la 
narración es 
 
A. inicio, nudo y personajes. 
B. tiempo, desenlace y nudo. 
C. Inicio, tiempo y lugar. 
D. fábula, leyenda y tiempo. 
15. Si una carta tiene el siguiente saludo: 
“Respetadísimo doctor Mendoza”, deduces 
que es para  
 
A. un familiar muy allegado. 
B. alguien que tiene un cargo importante. 
C. un viejo amigo. 
D. el portero del edificio. 
16. . Quieres escribirle una carta a tu mejor amigo para agradecerle por estar contigo siempre 





Te deseo un feliz 
cumpleaños, gracias por 
invitarme a tu fiesta. 
Te doy las gracias por 
prestarme los cuadernos cuando 
falto a clase. Eres mi mejor amigo y no 
tengo nada que agradecerte 
hoy. 
Gracias por ser mi amigo, 
sé que cuento contigo en los 
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REJILLA PARA LA CONSTRUCCIÓN DE ÍTEMS* 
# DE PREGUNTA 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
1 La pregunta tiene un lenguaje claro y directo, sin sacrificar el nivel técnico y académico requerido.           
2 La pregunta tiene el nivel de vocabulario adecuado para la población objetivo.           
3 La pregunta tiene  errores de ortografía, de puntuación y de concordancia.           
4 La prueba tiene  parámetros claros para la escritura de citas bibliográficas, abreviaturas y siglas.           
5 Los ítems tienen   contenido trivial.           
6 Los ítems tienen  información irrelevante.           
7 Los ítems tienen ambigüedad entre las opciones de respuesta.           
8 Los ítems tienen  discriminación muy fina (difícil de percibir) entre las opciones de respuesta.           
9 Los ítems  presentan información en modo distinto a como ha sido aprendida por la población evaluada.           
10 Los ítems fueron elaborados en la cantidad y en los formatos fijados en las  especificaciones de prueba.           
11 Los  ítems son independiente de los demás y no proveen pistas que faciliten la repuesta a otros.           
12 La respuesta a cada ítem demanda el dominio del objeto de evaluación y no una opinión personal.           
13 Hay equilibrio entre  ítems con distintos grados de complejidad, desde fáciles (F) hasta difíciles (D).           
14 Hay  coherencia gramatical entre enunciado y opciones de respuesta.           
15 El enunciado es  demasiado extenso o demasiado corto.           
16 Las opciones de respuestas están  organizadas  siguiendo alguna regla: complejidad, longitud, cantidad, etc.           
17 Las opciones de respuesta realmente son diferentes entre sí. Evitan el uso de sinónimos o parafraseo.           
18 Hay  opciones de respuesta que se descartan por simple lógica, que resultan descabelladas o absurdas para cualquier 
evaluado. 
          
19 Las opciones de respuesta son homogéneas en cuanto a su longitud y nivel de lenguaje utilizado.           
20 Hay  opciones como: “Todas las anteriores” o “Ninguna de las anteriores”.           
21 Hay  uso de dobles negaciones en la redacción de enunciados y/o de opciones. (Si los hay debe corregirse)           
22 Las proposiciones con expresiones de negación están  resaltadas con fuente en mayúsculas o en negrita.           
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